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Vorworte 


Diversität gilt als ambivalentes und polarisierendes Konzept: stellt es ein Feigen- 
blatt neoliberaler Politiken dar, die sich kritische Perspektiven bekanntermassen 
oftmals so aneignen, dass ihre transformative Kraft gebrochen wird? Oder handelt 
es sich um ein brauchbares Instrument, mit dessen Hilfe Fragen der Gerechtig- 
keit gestellt und Forderungen nach Umverteilung artikuliert und finanziert werden 
können? 

Der vorliegende Sammelband wartet nicht mit einer fertigen Antwort auf sol- 
che Fragen auf, und er bedient auch nicht die (verbreitete) Fiktion, Diversität könne 
gemäß Handbuch gelernt und umgesetzt werden. Vielmehr - und zum Glück - er- 
örtert er Grenzen und Möglichkeiten aktueller Diversitätspolitiken im Bildungsbe- 
reich sorgfältig, präzise und kontextspezifisch. Entstanden ist dabei eine aufregen- 
de, kluge, inspirierende und berührende Sammlung von Analysen, Experimenten, 
Erfahrungen und Reflexionen. Sie zeigt aus unterschiedlichsten Perspektiven, wie 
sehr Bildung selbst Teil einer kolonialen, rassistischen, hetero-cis-patriarchalen, 
ableistischen und klassistischen Kultur ist, die diese reproduziert, aber auch Ein- 
satzpunkte für Widerstand und Veränderung bietet. 

Was wir dringend benötigen, das zeigen die Beiträge in diesem Buch eindrück- 
lich, ist ein historisch informiertes und machtkritisches Verständnis von Bildung, 
das auf einen Horizont sozialer Gerechtigkeit hin ausgerichtet wird, dessen Kon- 
turen wir nur kollektiv entwerfen können. 


Prof. Dr. Patricia Purtschert 
Interdisziplinäres Zentrum für Geschlechterforschung (IZFG) 
Universität Bern 
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Diversity sells - für viele Unternehmen und öffentliche Institutionen ist Diversi- 
tät attraktiv. Im pädagogischen Bereich ist Diversität zu einem Superthema ge- 
worden, weil der Wunsch nach Ähnlichkeit dort immer noch dominiert und das 
Konzept der Diversität eine Möglichkeit bietet, sich positiv auf Verschiedenheit zu 
beziehen, ohne strukturelle Ungleichheit thematisieren zu müssen. Doch mit der 
Thematisierung von Verschiedenheit geht zugleich ihre Abwehr einher. Heterogene 
Gruppen gelten in pädagogischen Kontexten oft als problematisch. In dieser Pro- 
blematisierung kommt bereits die Dimension der Macht zum Tragen, deren Wir- 
kungen in dem vorliegenden Band diskutiert werden. Vielfalt bildet keinen Son- 
derfall, sondern gehört zur Normalität gegenwärtiger Gesellschaften. Doch wenn 
gesellschaftliche Vielfalt betont wird, führt das leicht dazu, Konflikte und unglei- 
che Lebensbedingungen zu verdrängen und nicht mehr über den Alltagsrassismus 
in der eigenen Organisation sprechen zu müssen. 

Eine kritische Besetzung des Diversity-Konzepts, wie sie im Begriff der Cri- 
tical Diversity Literacy in dem vorliegenden Band ausgearbeitet wird, verbindet mit 
Diversity eine Antidiskriminierungsstrategie und problematisiert Hierarchien, ge- 
sellschaftliche Ungleichheitsverhältnisse und gruppenbezogene Ausgrenzungen. 
Die Hervorhebung von Vielfalt wird hier zu einem Anspruch auf strukturelle Verän- 
derungen und zum Ausgangspunkt, eigene Wahrnehmungen zu hinterfragen. Im 
Umgang mit Differenzen sind Machtverhältnisse anzusprechen. Wer kann welche 
Positionen besetzen, wer kann wo sprechen und wer wird gehört? Wer bleibt au- 
ßen vor, schweigt und wird nicht gehört? Diese Fragen beziehen viele Beiträge in 
dem Band insbesondere auf die Universität mit ihren spezifischen Inklusions- und 
Exklusionspraktiken. 

Mit dem Ansatz der Critical Diversity Literacy wird in dem vorliegenden Band 
den Ambivalenzen der Diversity-Orientierung nachgegangen, um auf dieser Spur 
die Komplexität der Machtverhältnisse sichtbar zu machen. »Lesen« zu lernen sind 
die sozialen Rahmungen des 21. Jahrhunderts im Kontext von Neo-Rassismus und 
Heterosexismus. Mit innovativen Weiterbildungsarrangements skizzieren die Bei- 
träge des Bandes Elemente für eine kritische Erwachsenenbildung, für die ein his- 
torisches Verständnis von Rassismus in Form einer »racial literacy« einen zentralen 
Inhalt bildet und das aus einem transnationalen Forschungsaustausch entstanden 
ist. 

Wie eine radikal rassismuskritische Perspektive für die Weiterbildung und die 
universitäre Bildung kontextbezogen auszubuchstabieren ist, wird in der Reflexi- 
on der südafrikanischen Erfahrungen mit der Politik der Post-Apartheid erkundet. 
Den Beiträgen sind das antirassistische Engagement und die Mühen der Macht- 
kritik anzumerken. Das eigene Involviertsein in den machtvollen Raum der Hoch- 
schule lässt das Eintreten für marginalisierte Perspektiven zu einem widersprüch- 
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lichen Akt werden, bei dem das eigene Profitieren von hegemonialen Strukturen 
sichtbar wird. 

Die Kontaktzonen der dekolonisierenden Pädagogik sind durchzogen von den 
Ideologien, die zu einer bestimmten Zeit in bestimmten gesellschaftlichen Ver- 
hältnissen auf massenhafte Zustimmung getroffen sind. Dazu gehört in Europa 
neben der kolonialen Eroberungs- und Unterwerfungspolitik der zu einem völki- 
schen Rassismus gemachte Antisemitismus, der nicht mit dem Kolonialrassismus 
gleichzusetzen ist. Eine zeitgeschichtlich reflektierte Literacy kann sich nicht al- 
lein auf die Nachwirkungen des Kolonialismus beziehen, sondern hat zugleich die 
Nachwirkungen des Nationalsozialismus im Gepäck. Die Frage, unter welchen Be- 
dingungen diskriminierungskritisch gedacht und gehandelt werden kann, lässt es 
zu, mehrere zeitgeschichtliche Bezugspunkte aufzunehmen und fordert von allen 
an der Gestaltung von Bildungsprozessen Beteiligten die Bereitschaft, eigene Re- 
levanzsetzungen immer wieder einer Horizonterweiterung auszusetzen. Als Bei- 
träge zu einem kontextualisierenden Verstehen bieten die Texte des vorliegenden 
Bandes über Anregungen hinaus Gestaltungsvorschläge für die Praxis universitä- 
rer Bildung und einer politisch verstandenen kritischen Erwachsenenbildung. 


Prof. Dr. Astrid Messerschmidt 
Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Geschlecht und Diversität 
Bergische Universität Wuppertal 
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Bildung. Macht. Diversity - Critical Diversity Literacy in der Hochschule stellt einen wich- 
tigen Beitrag zur Aufdeckung diskriminierender Strukturen innerhalb von Bil- 
dungsinstitutionen dar. Darüber hinaus liefert der Sammelband vielversprechende 
Anregungen und Werkzeuge dafür, VerLern- und Stör-Prozesse in Gang zu setzen, 
die es ermöglichen können, dringend notwendige strukturelle Veränderungen hin- 
sichtlich ausschließender Zugangsbedingungen, einschränkender Studienordnun- 
gen und der damit einhergehenden Verengung von Wissensbeständen an Hoch- 
schulen voranzubringen. Als besonders lohnend erweist sich dabei einerseits der 
mehrjährige transnationale Austausch im Erarbeiten von machtkritischen Lese- 
praxen, deren Erprobung im Rahmen von Weiterbildungsateliers in den Sammel- 
band eingefloßen ist. Andererseits ermutigt die viel-perspektivische Zusammen- 
stellung von theoretischen Fundierungen, künstlerischen Zugängen, emanzipato- 
rischen Wissensformen, ernüchternden Bestandsaufnahmen und interdisziplinä- 
ren Einblicken in Lehr- und Lernpraxen, sich selbst experimentierfreudig an die 
Entwicklung neuer Formate der Wissensvermittlung heranzuwagen. Es bleibt zu 
hoffen, dass sich diese - in kollektiver diskriminierungskritischer Anstrengung - 
auch in nachhaltigen strukturellen Transformationsprozessen von Bildungsinsti- 
tutionen niederschlagen werden. Der Sammelband ist jedenfalls ein gelungenes 
Beispiel dafür, wie solche Transformationsprozesse in Angriff genommen werden 
können. 


Mag. Dr. Sushila Mesquita 
Referat Genderforschung, Universität Wien 
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Mit der in den letzten etwa drei Jahrzehnten im offiziell deutschsprachigen Be- 
reich prominent gewordenen Kategorie Diversität/Diversity verbindet sich eine ana- 
lytisch-empirische Aussage über die Bedeutsamkeit von sozialen Unterschieden, 
Identitäten und Zugehörigkeiten. Zugleich ist Diversity ein präskriptiver Ansatz, 
der zumindest rhetorisch-programmatisch nach Möglichkeiten der Anerkennung 
von Unterschieden, Identitäten und Zugehörigkeiten sucht. Hierbei sind die unter 
Diversity firmierenden Konzeptionen und Praktiken nicht nur in komplexe Macht- 
und Herrschaftsverhältnisse involviert, sie erzeugen, auch an Hochschulen, solche 
Verhältnisse auch ganz direkt: 


- dann etwa, wenn soziale Unterschiede und Zugehörigkeiten anerkannt wer- 
den, um individuelle und kollektive Performanz, Effizienz, Effektivität, Kritik- 
losigkeit im Zuge eines Zweckdenkens neoliberal zu steigern; 

- dann etwa, wenn sich mit Diversity-Ansätzen ein identitätslogischer Ansatz ver- 
bindet, der Menschen auf Identitäten festlegt; 

- dann etwa, wenn sich mit Diversity-Ansätzen die Reproduktion vorherrschen- 
der, binär unterscheidender Differenzordnungen durch Anerkennungsprakti- 
ken verbunden ist; 

- dann etwa, wenn Diversity als Praxis des Zelebrierens von Differenz der Dethe- 
matisierung von Macht- und Herrschaftsverhältnissen Vorschub leistet; 

- dann etwa, wenn Diversity auf Repräsentationspolitik reduziert die prinzipiel- 
len Mechanismen der Produktion materieller Ungleichheit zwischen den Men- 
schen nicht nur nicht benennt, sondern verschleiert ... 


Gründe genug also, dem unbedachten Feiern der Unterschiede zwischen den Men- 
schen etwas distanziert und skeptisch gegenüberzutreten. Allerdings wäre es zu- 
gleich wenig überzeugend, im Rahmen dieser Skepsis auf einen Begriff sozialer 
und gesellschaftlicher Differenz zu verzichten. 

Genau dieses Doppelmotiv kennzeichnet das Anliegen des Sammelbandes und 
der in ihm versammelten Beiträge. »Bildung als auch Diversität lassen sich nur im 
Kontext gesellschaftlicher Machtverhältnisse verstehen und angemessen bearbei- 
ten«, heißt es in der Einleitung, und dieser Einsicht gehen die Beiträge konsequent, 
differenziert, mehrperspektivisch und vielstimmig nach. Alle, die sich mit der Rea- 
lität an Hochschulen auf der Basis des Bewusstseins darüber auseinandersetzen, 
dass es sich bei der Hochschule um einen umkämpften sozialen und epistemischen 
Raum der Exklusion wie der Inklusion handelt, der von Widersprüchen und Para- 
doxien geprägt ist, werden in den Beiträgen vielfältige Anregungen finden. 

Etliche der Beiträge stehen hierbei in der Tradition des Critical Diversity Ansat- 
zes. Kritisch werden Diversity Ansätze, wenn sie Diversity als Möglichkeit der Beob- 
achtung, Benennung und Kritik ausschließender Strukturen und degradierender 
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Mechanismen (an Hochschulen) verstehen und gestalten, und sie werden zweitens 
kritisch, wenn sie Praktiken und Routinen, die unter dem Label Diversity firmieren, 
auf ihre Machtwirkungen befragen. Wiederholt beziehen sich die Beiträge auf das 
maßgeblich von Melissa Steyns entwickelte Konzept der Critical Diversity Liter- 
acy. Die in diesem Konzept angezielte Literalität entwickelt sich dort, wo Gelegen- 
heiten vorhanden sind, Effekte der epistemischen wie sozialen Privilegierung und 
Deprivilegierung »zu lesen«, die aus der Ignoranz, aus der Dethematisierung, aber 
auch aus der Thematisierung von Macht-, Ungleichheits- und Differenzverhältnis- 
sen resultieren. Akteur*innen der real existierenden Hochschulen und Universitä- 
ten wäre diese Literalität zu wünschen und ist mithin das Buch nachdrücklich zu 
empfehlen. 


Prof. Dr. Paul Mecheril 
Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Migration 
Universität Bielefeld 
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Die Begriffe Bildung und Diversität eröffnen den Blick auf ein machtvoll verschlun- 
genes Feld, das von Akteur*innen unterschiedlicher wissenschaftlicher Diszipli- 
nen und gesellschaftlicher Handlungspraxen bearbeitet wird. Dabei schwankt die 
Beschäftigung mit Fragen zu Diversität im Kontext von Bildung stets zwischen 
Begeisterung und Problemdiagnose. Auf der einen Seite werden die vielfältigen 
Potenziale von (scheinbar individuellen) Besonderheiten beschworen, auf der an- 
deren Seite werden Handlungsweisen, die von einer unhinterfragten Norm abwei- 
chen, problematisiert und dies häufig mit Bezug aufeine (vermeintliche) Gruppen- 
zugehörigkeit. Sowohl die freudvolle Affirmation von Diversitat wie deren Abwehr 
gehen allerdings von einer wesenhaften, kategorisierbaren Verschiedenheit, von 
einer identifizierbaren »Andersheit« aus, die entweder als etwas Potentes gefei- 
ert oder als etwas Störendes abgewertet und zum Verschwinden gebracht wird. 
In beiden Fällen bleibt das machtkritische Potenzial von Diversität ungenutzt und 
zugleich bleiben die gewaltvollen Praktiken der Zuschreibung, Adressierung und 
Kategorisierung von Verschiedenheit unsichtbar - nicht zuletzt in Bildungskon- 
texten. 

Bildung und Bildungsinstitutionen sind auf vielfältige Weise in gesellschaft- 
liche Machtverhältnisse involviert. Versteht man Bildung auf der einen Seite als 
Prozess, lässt sich behaupten, dass sie Diskriminierungs- und Differenzerfahrun- 
gen durch die Hervorbringung neuer Deutungs- und Verhaltensmuster zu verar- 
beiten hilft. Auf der anderen Seite sind diese Muster der Verarbeitung Produkt 
und Resultat sozialer Unterscheidungspraxen, entlang derer machtvolle Normali- 
tätsordnungen hervorgebracht werden. Bildung findet damit stets in einer Gesell- 
schaft machtvoller Differenzen statt, die zu bedeutungsvollen Unterscheidungen 
werden. Machtverhältnisse bilden schließlich die Klammer um Fragen von Diver- 
sität in Bildungskontexten. Denn sowohl Bildung als auch Diversität lassen sich 
nur im Kontext gesellschaftlicher Machtverhältnisse verstehen und angemessen 
bearbeiten. Der hier vorliegende Sammelband greift verschiedene relevant gesetzte 
Differenzlinien auf. Dabei orientiert er sich nicht an disziplinären, professionel- 
len oder aktivistischen Grenzen, sondern erkundet ein weites, unübersichtliches 
Terrain, auf dem sich gesellschaftliche Auseinandersetzungen um ungerechte Ver- 
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hältnisse, institutionelle Diskriminierung und verdeckte Formen der Ausgrenzung 
entzünden. 

Dieser Band begnügt sich nicht mit der Vorstellung, dass eine vielfältigere und 
vielstimmigere Gesellschaft möglich und ein kritischer Zugang zu Diversität er- 
lernbar ist. Ein erster Schritt besteht darin, zu erkennen, wie Machtverhältnisse 
historisch gewachsen und in unsere Denk- und Handlungsweisen eingeschrieben 
sind und wie ungleich verteilte Ressourcen Differenzen herstellen. Doch in Anleh- 
nung an das Konzept der Critical Diversity Literacy verändert allein das »Lesen« 
von Privilegien und Diskriminierungen die Welt noch nicht. Um einen Prozess hin 
zu einer weniger gewaltvollen Gesellschaft anzustoßen, müssen wir auch Schrei- 
ben lernen. Wie dieser Schreibprozess aussehen soll, ob die alten Skripts zuerst 
einmal zerrissen werden müssen, ob sie verlernt werden können oder ob sich Vor- 
handenes über- und umschreiben lässt und wie wir eine sozial gerechtere, eine 
freiere oder eine gänzlich neue Welt anstreben oder imaginieren, das bearbeiten 
die Beiträge in diesem Band aus verschiedenen Perspektiven und mit vielfältigen 
Werkzeugen. 

Der gemeinsame Ausgangspunkt ist die Hochschule - eine Welt, die von 
jahrhundertalten Hierarchien und normativen Wissensordnungen, von Leistungs- 
druck und Elitarismus geprägt ist. Zugleich ist die Hochschule auch ein Ort für 
Problematisierungen. Durch ihr institutionalisiertes Recht auf Kritik werden in 
diesem Sammelband gegebene Verhältnisse befragt und neue Denkwege hervor- 
gebracht, welche die Institution von innen heraus kritisieren und zu bewegen 
versuchen. 


Entstehungskontexte 


Die Entstehung eines Sammelbandes umfasst stets vielfältige Anfänge. Eine 
bedeutsame Inspirationsquelle für den vorliegenden Band ist der transnationale 
Forschungsaustausch der Professuren für Kulturvermittlung/Theaterpädagogik 
und Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Fachhochschule Nordwestschweiz 
(FHNW) mit dem Wits Centre of Diversity Studies an der University of the Wits- 
watersrand in Johannesburg. Die Gründerin und Leiterin dieses interdisziplinären 
Zentrums, Melissa Steyn, analysiert mit ihrem Team den Kontext und die Ge- 
schichte des Prozesses der Post-Apartheid-Nationenbildung. Dabei bearbeitet sie 
verschiedene Facetten der tiefen gesellschaftlichen Zerrissenheit, in der ein Um- 
gang mit den historischen, sozialen und kulturellen Verwerfungen, Ausschlüssen 
und Ungerechtigkeiten gefunden werden muss. Diese Auseinandersetzungen bil- 
den die Hintergrundfolie für die Forschungs- und Entwicklungsarbeit zum Thema 
Critical Diversity Literacy, die sich in Steyns gleichnamigen Konzept entfalten 
(2015). 
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In ihrer Auseinandersetzung mit theoretischen Konzeptionen wie dem politi- 
schen Antirassismus’, der Critical Race Theory (vgl. Crenshaw et al. 1995) und der 
Critical Whiteness (vgl. hooks 1990) entwirft Steyn Möglichkeiten einer produk- 
tiven Bearbeitung von Fragen der Diversität für gesellschaftliche (Bildungs-)In- 
stitutionen. Dabei dekonstruiert sie die Epistemologie belohnter Ignoranz (»epis- 
temology of ignorance«) als Routine des »aktiven Vergessens der Anderen« (Mills 
1997: 18). Diese Routine identifiziert sie als strukturell verankerte politische Positi- 
on im Sinne einer perpetuierten Uninformiertheit, die keine Peinlichkeit auslöst, 
weil auf ihrer Grundlage die eigenen Privilegien behauptet und legitimiert werden 
(vgl. Steyn 2015). 

Mit ihren machtanalytischen Forschungsarbeiten zu Critical Diversity Literacy 
eröffnet Melissa Steyn die theoretische und analytische Grundlage für das trans- 
nationale Forschungs- und Entwicklungsprojekt »Critical Diversity Literacy arts & 
further education«, mit dem - informiert über Theorien und Praxen der Küns- 
te - bildungstheoretisch fundierte (Weiter-)Bildungsraume konzipiert und eröff- 
net werden. Diese sensibilisieren für soziale und kulturelle Machtverhältnisse, Zu- 
schreibungen und normative Setzungen gegenüber »Anderen« und für die damit 
einhergehenden Prozesse der Ein- und Ausgrenzung. 

Im Herbst 2016 begann die gemeinsam mit Melissa Steyn und ihrem Team in- 
itiierte Projektkonstellation Critical Diversity Literacy arts & further education Ge- 
stalt anzunehmen. Dabei wurde das Konzept der Kontaktzone” als Bezugspunkt der 
zu entwickelnden Weiterbildungskonzeption bestimmt und zugleich als Leitprin- 
zip der gemeinsamen Forschungs- und Entwicklungsarbeit beschrieben. Die ge- 
meinsame Kritik an einem unproblematisierten Zugang zu »interkulturellem Dia- 
log« und »interkulturellen Kompetenzen« evoziert ein anderes Nachdenken über 
die (Un-)Möglichkeiten dieser transkulturellen Begegnung. Geteilt wird die Annah- 
me, dass kein unkritischer Austausch unter gleichberechtigten Parteien unterstellt 
werden soll, da der Austausch unter den gegebenen hegemonial strukturierten, 


1 Das Konzept des politischen Antirassismus unterscheidet sich analytisch, aber auch strate- 
gisch von anderen, psychologisierenden oder moralisierenden Konzepten. Rassismus wird 
nicht als punktuelles Phänomen oder individuelles Fehlverhalten verstanden, sondern als 
Struktur, die hegemoniale Machverhältnisse, Diskurse und Praktiken trägt. Strategisch setzt 
politischer Antirassismus auf die Sichtbarmachung rassistischer Strukturen auf allen gesell- 
schaftlichen Ebenen und auf die Ermächtigung von marginalisierten oder diskriminierten 
Subjekten (vgl. Bratié 2012). 

2 Kontaktzonen sind Formen kollektiv erstellter Räume, in denen unterschiedliche soziale 
und kulturelle Positionen aufeinandertreffen und eine räumliche Ordnung unter gegebenen 
Machtverhältnissen performativ immer wieder neu hervorgebracht wird (vgl. Pratt 1996: 6f.) 
Das Konzept »contact zone« wird in der feministischen Theorie der Critical Race Theory und 
den Colonial Studies verwendet (vgl. Sternfeld 2013). 
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institutionalisierten sowie in historisch kolonialen und aktuell neokolonialen Ver- 
hältnissen stattfindet, die ein etabliertes und sich permanent reproduzierendes 
Machtungleichgewicht provozieren. Darüber hinaus soll die ungleiche Verteilung 
von Ressourcen wie Geld, Definitionsmacht bzw. die unterschiedlich gute Kapi- 
talisierbarkeit verschiedener Wissensbestände kontinuierlich benannt und sicht- 
bar gehalten werden. Für transnationale Suchbewegungen scheint der Begriff der 
Kontaktzone besonders geeignet. Denn es geht zunächst darum, die historisch und 
kontextuell je unterschiedlich gewordenen Vorstellungen davon, was wichtige und 
im Sinne einer Critical Diversity Literacy geeignete theoretische Verhältnisbestim- 
mungen und konzeptionelle Bearbeitungsmodi wären, gemeinsam in Verhandlung 
und damit in Bewegung zu bringen. 

Die Suche nach einem konkreten Bearbeitungsfeld in der Schweiz fokussier- 
te relativ rasch auf die Fachhochschule als einer akademischen Institution, die 
strukturell und konzeptionell einen engen und ausgewiesenen Bezug zu konkre- 
ten gesellschaftlichen Praxisfeldern aufweist. Die programmatische Handlungs- 
orientierung des Konzepts der Critical Diversity Literacy sollte hier nicht nur für 
die Analyse und Bearbeitung impliziter Normalitäts- und Wissensordnungen der 
Hochschule fruchtbar gemacht werden, sondern mit Blick auf die dringende Not- 
wendigkeit auch in deren jeweiligen Praxisfeldern und gesellschaftlichen Bezugs- 
räumen grundlegende Veränderungsprozesse evozieren. Die Fachhochschulen in 
der Schweiz weisen ein hohes Potenzial für diese Veränderungsprozesse auf, da sie 
im Zuge der Vereinheitlichung und Akademisierung von höherer Berufsbildung an 
Bedeutung gewonnen haben und nach wie vor breiter zugänglich und hinsichtlich 
der Klassenzughörigkeit auf allen Ebenen diverser sind als die Universitäten. 

Die Bildungskonzeption Critical Diversity Literacy zielt auf die Ermöglichung 
einer kritisch-performativen Lektürepraxis zu Fragen von Diversität, d.h. auf die 
Analyse bestehender Machtverhältnisse und die Imagination von deren Transfor- 
mation. Im Zentrum dieser Entwicklungsarbeit steht also keine hochschuldidak- 
tische Maßnahme zur Schulung und Vermittlung »interkultureller Kompetenzen«, 
sondern eine kollektive Suchbewegung und das gemeinsame Erstellen von Kon- 
taktzonen (vgl. Sternfeld 2013). Die zentrale Herausforderung besteht in der Kon- 
zeption und Gestaltung einer spezifischen Räumlichkeit, in der vielfältige Interak- 
tionen zwischen Menschen, die unterschiedlich in die Machtstrukturen der Hoch- 
schule involviert sind, möglich werden. In diesen konkreten Begegnungen wer- 
den jene machtvollen Verhältnisse und Strukturen einer kritisch-performativen 
Lektürepraxis unterzogen, mit denen die Hochschule Zugangsberechtigungen er- 
teilt und Zugänge versperrt, Berufsbiografien anbahnt und Aufstiegsambitionen 
systematisch auskühlt, intersektionale Diskriminierungen prozessiert und soziale 
Chancen und Privilegien zu- und verteilt. 


Bildung.Macht.Diversität - ein verschlungenes Feld 


Der Raum als Weiterbildungsatelier 


»Weiterbildungsatelier« ist der Begriff für diese spezifische Räumlichkeit, in der 
sich kollektive Suchbewegungen entfalten, Begegnungen stattfinden, Kontaktzo- 
nen installiert und Verhandlungen eröffnet werden. Die Gestaltung dieser Ateliers 
schafft die Gelingensbedingungen für eine kritische-performative Lektürepraxis. 
Die Teilnehmenden der Weiterbildungsateliers sind temporär freigestellt von den 
Zwängen und Verpflichtungen ihres Alltags und finden sich in einem Raum, in 
dem Verunsicherungen und Begegnungen mit offenem Ausgang erprobt werden 
können. In der Handlungsentlastetheit eines solchen Raums eröffnet sich die Mög- 
lichkeit, zu jenen Verfahren, Mechanismen, Routinen und Konventionen in Distanz 
zu treten, in denen sich zeigt, auf welche Weise gesellschaftliche Machtverhält- 
nisse in gesellschaftliche Institutionen eingeschrieben sind. Solche Ateliers konzi- 
pierten wir an der FHNW zusammen mit Kolleg*innen, die als »critical friends« 
eingeladen waren, die Szenarien, Formate und Weiterbildungskonstellationen an- 
zureichern und für die verschiedenen Arbeitskontexte fruchtbar zu machen. Lesen 
lernen beginnt hier mit der Distanzierung und Einklammerung des institutionell 
Vertrauten und mündet in die Be- und Erforschung der Hochschule mitsamt ihren 
machtvollen Verfahren und Mechanismen. 

In der hier vorgenommenen machtkritischen Analyse von Fragen der Diver- 
sität erweist sich die Hochschule keineswegs als »unschuldiger« Ort der Vermitt- 
lung gleich-gültiger Wissensbestände, sondern als ein machtvolles Instrument ge- 
sellschaftlicher Verteilungskämpfe. Hier werden Bildungsprozesse ermöglicht und 
zugleich als ein zentrales Mittel eingesetzt, um Abgrenzungen und Marginalisie- 
rungen vorzunehmen respektive unterschiedliche Platzierungen von Menschen zu 
legitimieren (vgl. Mecheril/Klingler 2010: 93). Von hier aus kann - inspiriert von 
Theorien und Praxen der Künste - eine Bewegung der Dezentrierung ihren Anfang 
nehmen, die zu Probehandlungen und zum Experimentieren mit alternativen Ent- 
würfen, Konzepten und Imaginationen einlädt. Konkret wurde ein Theaterraum an 
der FHNW zu dem Ort, an dem diese Ateliers stattfinden und zu Inseln im Hoch- 
schulalltag werden konnten. Diese Räumlichkeit entwickelte sich zur Herzschlag- 
ader des Gesamtprojekts Critical Diversity Literacy arts & further education, aus 
dem heraus sich neue Verbindungen und Ausgangspunkte für weitere Bearbeitun- 
gen an der Hochschule und darüber hinaus bilden konnten. 

Neben der Notwendigkeit von derart verorteten (Denk-)Raumen können Pro- 
zesse der Verunsicherung und, vielleicht, des Verlernens nur angestoßen werden, 
wenn zugleich die Begegnung mit einem »anderen«, nicht-hegemonialem Wissen 
ermöglicht wird (vgl. Wagner und Castro Varela in diesem Band). Eine zentrale 
Aufgabe ist es dabei, für die Expert”innen mit einem »anderen« Wissen adäquate 
Bedingungen für die institutionalisierte Zusammenarbeit - von der Konzeption 
und Vorbereitung bis hin zur Gestaltung und Moderation der Ateliers - zu schaf- 
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fen. Hierfür sind nicht nur die notwendigen Ressourcen zu sichern, um die Exper- 
tise beratender und unterstützender Akteur*innen und Aktivist*innen honorieren 
zu können, sondern auch die Zugänglichkeit des Hochschulraums hinsichtlich sei- 
ner intellektuellen, affektiven und körperlichen Barrieren kritisch zu überprüfen. 
Darüber hinaus gilt es, in unterschiedliche Distanzen zu den eigenen institutio- 
nellen Gewohnheiten und Routinen zu treten und sich in unbekanntes Terrain zu 
begeben - ein Terrain, das sich immer auch in unbefragten Aspekten des eigenen 
Gewordenseins lokalisieren lässt. So werden in dem Weiterbildungsatelier »Undo- 
ing Identities. Narrationen des Selbst« vielfältige Marginalisierungs- und Privile- 
gierungserfahrungen entlang biografischer Geschichten aufgearbeitet, um sie im 
Kontext der strukturell ungleichen Verteilung von Ressourcen in Bewegung brin- 
gen zu können. 

Im allmählichen Entstehungsprozess der verschiedenen Ateliers zeichnet sich 
eine Bewegung hin zur Bearbeitung konkreter Diskriminierungs- und Differenz- 
achsen ab, welche die machtvollen Kontexte und Funktionsweisen von Differenz 
ergriindet und befragt. Unter dem Titel »Prozesse der Rassifizierung — Dechif- 
frierung durch Zeitungstheater« beleuchtet eines der Ateliers rassistisch struktu- 
rierte Macht- und Herrschaftsverhältnisse und ihre vielfältigen Ausprägungen an 
der Hochschule. Mit dem performativen Zugang des Zeitungstheaters von Augusto 
Boal werden an der Hochschule alltäglich erlebbare Alltagsrassismen ebenso pro- 
blematisiert wie die Mechanismen in der Hochschule, mit denen rassifizierte Zu- 
gangsbarrieren unsichtbar gehalten werden. Nicht zuletzt steht auf der Grundlage 
von Texten, in denen sich Forschende of Colour mit weißen Privilegien beschäfti- 
gen, die Frage im Zentrum, wie sich akademisches Wissen konstelliert und wessen 
Wissen in der Hochschule gelernt und gewusst werden soll (vgl. Heinemann/Keser 
in diesem Band). 

Das Atelier »un.Sichtbare ver.Hinderung - Perspektivwechsel und Perfor- 
mance« stellt die Befragung der Normen und Normierungen an der Hochschule 
im Kontext von Disability in den Mittelpunkt. Hier sind es inszenierte Perspek- 
tivwechsel, die verschiedene Zugangsbarrieren und Ver-Hinderungsstrukturen an 
der Hochschule sichtbar machen und in Verhandlung bringen. Als ein konkreter 
Schritt hin zur Verschiebung der eigenen Perspektive fand ein erstes Vorberei- 
tungstreffen dieses Ateliers mit dem Experten und Performer Edwin Ramirez 
(www.rollingeddie.ch) außerhalb des Hochschulraums im Les Complices (www.les- 
complices.ch) statt, einem kollektiven Projekt- und Kulturraum, der von Queer 
of Colour Aktivist*innen betrieben wird. Um das Wissen und die Expertise von 
Menschen zu finden, deren Zugang zur Hochschule durch ableistische Strukturen 
erschwert und verhindert wird und deren Zeitlichkeit der unmarkierten Leistungs- 
und Mobilitätsnorm nicht entsprechen kann (z.B. durch eine aufwendige Suche 
nach rollstuhlgängigen Trams und Zügen), ist die aufmerksame Bereitschaft 
gefordert, sich von den hegemonialen Zentren (in diesem Fall von der Hochschule) 
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weg zu bewegen. Das gemeinsame Denken und Arbeiten in dieser dezentrier- 
ten Räumlichkeit war für die Konzeption und Konstellierung des thematisch 
einschlägigen Ateliers wegweisend. 

Diese Ateliers fokussieren thematisch auf einzelne Achsen der Differenz, oh- 
ne dabei die Machtverhältnisse zu vergessen, die der Hervorbringung relevanter 
Differenzkategorien zugrunde liegen (vgl. Meyer/Purtschert). Vor diesem Hinter- 
grund einer intersektionalen Analyseperspektive werden in den Ateliers Verände- 
rungsnotwendigkeiten auf drei hochschulischen Handlungsebenen sichtbar und 
bearbeitbar. Auf der Makroebene geht es um Fragen des Zugangs zur respektive 
der Öffnung der Hochschule, auf der Mesoebene um Fragen der curricularen Ge- 
staltung von Studiengängen und -modulen und schließlich auf der Mikroebene um 
Fragen einer diversitätsorientierten Gestaltung interaktiver Lehr- und Lernsitua- 
tionen mit Studierenden. Insgesamt visiert eine kritisch-performative Lektürepra- 
xis ein (politisches) Engagement für die Zerstreuung, Transformation und Verflüs- 
sigung der diesen Strukturen zugrundeliegenden Machtverhältnisse und Orientie- 
rungen im Sinne der Entwicklung anderer, vielleicht gerechterer gesellschaftlicher 
(Bildungs-)Institutionen. 

Die Ateliers wurden in dieser Form als Prototypen konstelliert, mit deren Hilfe 
die analytische Reflexion verschiedener Aspekte von Critical Diversity Literacy kon- 
tinuierlich vertieft und gescharft werden kann. Obgleich der Wunsch nach klaren 
Orientierungen und einer Reduktion von Komplexitat in Anbetracht der vielschich- 
tigen und spannungsreichen Verhältnisse von Bildung, Macht und Diversitat na- 
heliegend scheint, entzieht sich eine kritisch-performative Lektürepraxis jedweder 
Vereindeutigung selbst dann, wenn diese in kritischer Absicht erfolgt. Sie eröffnet 
viel eher einen analytischen Blick auf das noch Ungesicherte und Ungeklärte in der 
Beschäftigung mit Fragen von Diversität und offenbart Verunsicherungen, Lücken 
und Unklarheiten bis hin zu Paradoxien und Widersprüchen, die sich möglicher- 
weise nicht auflösen werden. Im Folgenden sollen zum einen einige dieser Zusam- 
menhänge beleuchtet werden, die kaum eindeutig geklärt werden können, da sie 
bei genauerer Analyse ihre Mehrdeutigkeit offenbaren, und zum anderen sollen 
Prozesse aufgedeckt werden, in denen sich nicht notwendigerweise gewünschte 
Intentionen, sondern unerwünschte Nebenwirkungen realisieren. 


Von Paradoxien und Widersprüchen 


In der Konzeption und Gestaltung der Weiterbildungsateliers erkannten wir 
alsbald die Schwierigkeit, die Konturen und Mechanismen unterschiedlicher 
Differenz- und Diskriminierungsachsen zu erforschen, d.h. die Notwendigkeit, 
sich grundlegende historische Kenntnisse über die spezifischen Wirkungsweisen 
von Sexismus, Ableismus oder Rassismus und deren Widerstandsbewegungen 
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aneignen zu müssen, um überhaupt intersektional denken lernen zu können und 
zugleich mit der Rede von Diversität bereits einen Gesamtkontext überblicken zu 
wollen. Die präzise Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Privilegien und 
Diskriminierungskontexten und der dazugehörigen Expertisen ist von zentraler 
Bedeutung, wenn es zu verhindern gilt, dass Diversity gleichmachend und entpo- 
litisierend wirkt. Wie Kimberle Crenshaw (1989) aufzeigt, bergen Gleichstellungs- 
und Antidiskriminierungspolitiken stets die Gefahr, von oben herab zu agieren 
und dadurch nur den privilegiertesten Menschen innerhalb einer marginalisierten 
Gruppe und nur dem Wissen, das dem eigenen am ähnlichsten ist, institutionelle 
Zugänge zu ermöglichen. 

Wenn wir einen Raum diskriminierungskritisch umgestalten und transformie- 
ren wollen, verstricken wir uns auch an der Hochschule unweigerlich in Zugangs- 
paradoxien. Solche entstehen etwa dann, wenn sowohl der Assistenzhund einer 
blinden Person als auch die Hundeallergikerin in einem Raum Platz finden sol- 
len oder wenn ein Raum sowohl für Menschen mit Konzentrationsschwierigkeiten 
als auch für Eltern mit ihren Kleinkindern zugänglich sein soll. Aktivist*innen? mit 
Behinderungen ermutigen dazu, sich diesen Zugangsparadoxien zu stellen und die 
dazugehörigen Aushandlungsprozesse, gerade auch im Hochschulraum, als krea- 
tive Ver-Lernprozesse zu begreifen, statt in der Komplexität der Fragen zu erstar- 
ren. Im Wissen darum, dass Imperfektion zum Leben gehört, haben Menschen mit 
Behinderungen gelernt, unaufgeregt und improvisierend mit konkurrenzierenden 
Zugangsbedürfnissen umzugehen. Dabei haben sie eine Ästhetik der Zugänglich- 
keit entworfen, die nicht beim ärgerlichen Abarbeiten dieser Hürden stehen bleibt, 
sondern diese wahrnehmbar macht und die Schönheit dieser Prozesse erkennt und 
weiterentwickelt (vgl. Mühlemann in diesem Band). 

Der Anspruch, möglichst vielen Menschen Zugang zu kritischem Wissen in 
der Akademie zu verschaffen, führt unter den Bedingungen des zunehmend 
ungesicherten, wettbewerbsorientierten und drittmittelfinanzierten Arbeitens an 
den Hochschulen zu widersprüchlichen Konstellationen. Ein konkretes Beispiel 
hierfür offenbart sich in der Frage der sozio-ökonomischen Zugänglichkeit dieses 
Sammelbandes, der am Ende einer mehrjährigen Projektfinanzierung erscheint. 
Es war unser Ziel, die privilegierte Verortung an einer Schweizer Hochschule 
bzw. deren Zugang zu nationalen Fördergeldern zu nutzen, um die Möglichkeit 
einer OpenAccess-Publikation zu prüfen. Gleichzeitig stellte sich heraus, dass 
wir zwar berechtigt sind, beim Schweizerischen Nationalfonds einen Antrag auf 
Publikationsförderung zu stellen, aber dass ein solcher mit dem dazugehörigen 


3 Die Leiter*innen Edwin Ramirez und Nina Mühlemann des Workshops »Das Zugangspa- 
radox«, der 2019 im Rahmen des Modulzyklus »Kulturvermittlung und Theaterpädagogik« 
stattfand, ermutigten die Teilnehmenden, das Imperfekte als perfekt und zum Leben gehö- 
rend zu betrachten. 
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Peer-Review-Verfahren den Prozess dahingehend verzögern würde, dass die Publi- 
kation erst lange nach Ablauf der befristeten Anstellungsverhältnisse von zwei der 
vier Herausgeber*innen erfolgen würde. Aufgrund unserer Lebensrealitäten und 
in Ermangelung von Langzeitperspektiven im neoliberalen Hochschulbetrieb - 
Perspektiven, die sich mit den ökonomischen Notwendigkeiten und den Zeitlich- 
keiten unserer (queeren) Lebensentwürfe decken würden - entschieden wir uns 
gegen einen Antrag. Glücklicherweise konnten wir dank zusätzlicher Leistungen 
unsererseits doch eine OpenAccess-Publikation bei transcript erwirken, ohne dass 
der Verkaufspreis dadurch massiv in die Höhe geschnellt wäre. Der Widerspruch 
von prekären Anstellungsverhältnissen und dem Wunsch, ein wichtiges Buch 
über Diversität einem breiteren Publikum frei zugänglich zu machen, erforderte 
einiges an Kreativität und Geschick, um die notwendigen Ressourcen zu sichern 
— jene Kreativität, die zur Bedingung geworden ist oder schon immer war, um 
kritischem Wissen in der Akademie Gehör zu verschaffen. 

Eine weitere Paradoxie, die uns in der Erarbeitung dieser Publikation umtrieb 
und darüber hinaus auf die notwendige Entwicklung einer kritischen Diversitäts- 
grammatik und eines Vokabulars verweist, die eine Diskussion über Privilegien 
und Diskriminierung an der Hochschule ermöglicht, betrifft die Gendergerech- 
tigkeit. Das Resultat unserer Suche nach einer Sprache, die einerseits nicht-nor- 
mierte Geschlechter wahrnehmbar macht und andererseits kompatibel ist mit den 
Screenreader- und Sprachausgabeprogrammen, die den Bildschirminhalt vorlesen 
und somit Menschen mit einer Sehbehinderung den Zugang erleichtern, ist unein- 
deutig geblieben. Eine neue Schreibweise, die als Alternative zu Unterstrich (Gen- 
dergap) oder Sternchen (Asterisk) verwendet wird, ist der Doppelpunkt. Wenn ein 
Sprachausgabeprogramm so eingestellt ist, dass Satz- und Sonderzeichen nicht 
vorgelesen werden, entsteht sowohl beim Doppelpunkt als auch bei Unterstrich 
und Sternchen eine Lücke. Diese gesprochene Lücke kommt dem Glottiverschluss 
nahe, der zunehmend auch im alltäglichen Sprachgebrauch Eingang findet, um 
Vielgeschlechtlichkeit in Bezeichnungen wie Padagog*innen hörbar zu machen. 
Nun ist es aber so, dass verschiedene Sprachausgabeprogramme das Vorlesen von 
Satz- und Sonderzeichen unterschiedlich gut handhaben. Und noch unterschiedli- 
cher sind die Menschen, die mit verschiedenen Sehbehinderungen leben, mit ver- 
schiedenen Bildungsprivilegien und Budgets für Sprachausgabeprogramme, aber 
auch mit vielfältigen Geschlechtsidentitäten. Entsprechend unterscheiden sich die 
Vorlieben und Bedürfnisse, was das Gendern anbelangt, so der blinde Aktivist und 
Inklusionsexperte Heiko Kunert. Er kritisiert die These, das Gender-Sternchen sei 
diskriminierend und argumentiert, dass auch sehende Leser*innen durch Unter- 
strich und Sternchen irritiert werden (sollen). Stattdessen plädiert er dafür, »den 
Druck auf Screenreader- und Sprachausgaben-Entwickler*innen zu erhöhen, da- 
mit in der Zukunft ein korrektes Vorlesen gegenderter Begriffe erfolgt«. 
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Wir haben keinen Druck gemacht auf die Screenreader-Entwicklung. Und wir 
haben uns gegen den Doppelpunkt und für Unterstrich und Sternchen entschie- 
den. Während diese Doppelspurigkeit unserem Bedürfnis, unterschiedliche Poli- 
tiken des Genderns zuzulassen, Ausdruck verleiht, wären wir zugleich gerne der 
informellen Empfehlung des Schweizerischen Blinden- und Sehbehindertenver- 
bands SBV nachgekommen, möglichst »einheitlich« zu gendern.* Hier haben wir 
uns, zusammen mit den meisten Autor*innen dieses Bandes für das Sternchen 
entschieden, weil es, wie uns scheint, weniger abtrennend und binär wirkt als der 
Doppelpunkt (auch wenn es vielleicht tatsächlich den Doppelpunkt oder andere 
neue Satzzeichen braucht, um Gendervielfalt weiterhin sichtbar zu halten) und in 
der Hoffnung, dass das Sternchen weiterhin über sich hinausstrahle und Räume 
öffne für die vergeschlechtlichten und sexuellen Seinsweisen, die da waren, die da 
sind und die noch kommen werden. Wir sind uns bewusst, dass auch das Stern- 
chen in den letzten Jahren inflationär zum Einsatz gekommen ist und damit eini- 
ges an imaginärer Kraft verloren hat. Wenn etwa hinter einem gegenderten Begriff 
wie »Frauen« ein Sternchen gesetzt wird als Hinweis darauf, dass alle, die sich mit 
dem Frausein identifizieren oder auseinandersetzen (mussten) in der Runde mit- 
gemeint sind, ist das zwar gut gemeint, aber dennoch problematisch, wenn die 
Mitgemeinten nicht in die Problemstellung und Gestaltung der Runde miteinbe- 
zogen worden sind.? Es geht also nicht nur um Symbolik, sondern vor allem auch 
um reale räumliche Anordnungen bzw. die Frage, ob sich besternte Menschen in 
einem Raum tatsächlich willkommen und sicher fühlen können oder nicht. Es gibt 
keine einfachen Auswege aus der Logik der binären Kategorisierungen. Wir stehen 
am Anfang der Diversifizierung und vielleicht der Auflösung von Geschlechterka- 
tegorien und diese Irritation soll und muss auch sprachlich sichtbar sein. 

Paradoxien entstehen in der Sprache auch dann, wenn wir Gewalt thematisie- 
ren wollen, ohne diese verbal zu reproduzieren. Ein Ringen um eine zugleich zu- 
gängliche und dennoch nuanciert sorgsame Sprache begleitete insbesondere die 
Auseinandersetzungen mit Rassismus in diesem Sammelband. In dem Zusam- 
menhang schreiben wir Schwarz groß, um nicht auf eine vermeintliche Hautpig- 
mentierung, sondern auf Schwarz als Selbstbezeichnung und als politische Katego- 
rie zu rekurrieren. Diese verweist auf das symbolische Kapital, das sich Menschen 
und Kollektive in Afrika und der Schwarzen Diaspora im Widerstand gegen Ras- 
sismus erkämpft haben. Einige Autor*innen des Bandes schreiben zusätzlich den 
Begriff weiß kursiv, um weiß als eine meist unmarkierte soziale Position von Men- 
schen, die im Alltag keinen Rassismus erfahren, zu markieren. Wer als weiß zählt, 


4 Gemäß Telefongespräch mit Rolf Roth (2.12.2020) vom SBV https://www.sbv-fsa.ch 
[15.3.2021]. 

5 Siehe Beitrag Stars und Sternchen von Hengameh Yaghoobifarah im Missy Magazin, https:// 
missy-magazine.de/blog/2018/05/11/stars-und-sternchen/ [15.3.2021]. 
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ist dabei nicht abschließend definiert, sondern letztlich kontextabhängig. Diese 
Schreibweise, die auf Mythen, Masken und Subjekte (Eggers/Kilomba/Piesche/Arndt 
2005), den ersten Sammelband zur Kritischen Weißseinsforschung in Deutsch- 
land, zurückgeht, hatim deutschsprachigen Raum dazu beitragen, dass weiß als so- 
ziale Zugehörigkeits- und politische Kategorie überhaupt benennbar wurde. Wei- 
tere Autorinnen wiederum haben sich bewusst dafür entschieden, weiß nicht kur- 
siv zu schreiben, um den Begriffin keiner Weise zu besondern - eine Schreibweise, 
die auch dem Englischen entspricht. 

Obwohl es gute Gründe gibt, den deutschen, biologistisch geprägten Begriff der 
»Rasse« nicht aus der Erinnerung zu entlassen, verwenden wir Race oder Rassifi- 
zierung, um auf den Konstruktionscharakter dieses Herrschaftsverhältnisses hin- 
zuweisen. Im englischen Sprachraum, in dem der Begriff Race auch in seinem so- 
zial konnotierten Plural existiert und die Kritik am kolonialrassistischen Erbe tie- 
fer verankert und breiter rezipiert ist, fällt es leichter, Rassifizierung zu benennen, 
manchmal aber auch auf die Gefahr hin, dass die Gewalt, die bestimmten Begriffen 
innewohnt, heruntergespielt oder reproduziert wird. Als Herausgeber*innen sind 
wir deshalb darum bemüht, Race auch auf Englisch sparsam zu verwenden und 
kursiv zu schreiben. Und nicht zuletzt laufen Debatten um Rassismus und Inter- 
sektionalität allzu häufig Gefahr, sich in Argumenten und Gegenargumenten rund 
um Sprache und Repräsentation zu erschöpfen, um den Preis, dass die schwierige 
und zugleich dringend notwendige Bekämpfung institutionalisierter Gewalt und 
transnationaler Ausbeutungsverhältnisse und der damit einhergehenden (rassifi- 
zierten) Subalternisierung mitunter in den Hintergrund rückt. 


Zu den Beiträgen des Bandes 


Mit den Beiträgen in diesem Band eröffnen wir die Diskussion zu den genannten 
Paradoxien und vielfältigen Widersprüchen in der Auseinandersetzung mit Fra- 
gen von Diversität im Hochschulraum. Hierfür werden die verschiedenen in die- 
ser Einleitung bereits aufgefächerten Differenzlinien im Kontext der Hochschule 
vertieft bearbeitet. Die Hochschule wird dabei als Spiegel und Manifestation gesell- 
schaftlicher Verhältnisse, aber auch als Motor notwendiger Veränderungsprozesse 
beleuchtet. Im Zentrum des Bandes steht die Frage, unter welchen Bedingungen 
an der Hochschule und darüber hinaus in den Praxisfeldern und gesellschaftlichen 
Räumen, in die sich die Hochschule einschreibt, diskriminierungskritisch gedacht 
und gehandelt werden kann. Die damit verbundenen Fragen werden aus verschie- 
denen Perspektiven und mit den unterschiedlichen Zugängen der Autor*innen ent- 
lang von drei thematischen Feldern bearbeitet, bewegt und weiterentwickelt. Aus- 
gehend von einer grundlegenden Begriffsarbeit im Feld »Diversity in der Kritik« 
gerät die Hochschule im zweiten Feld als »machtvolle Institution« in den Blick, in 
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deren Bildungsarbeit sich in einem dritten Feld »widerständige Vermittlungspra- 
xen« entfalten. 


Feld |: Diversity in der Kritik 


Das erste Feld reflektiert theoretische und methodologische Diskursstränge und 
Ansätze, aus denen kritische Perspektiven für die Bearbeitung von Fragen zu Di- 
versity gewonnen werden. Die Beiträge leisten einen substanziellen Beitrag zur 
Schärfung und Abgrenzung zentraler Begrifflichkeiten, in dem sie diese mit post- 
strukturalistischen, intersektionalen, postkolonialen, queeren oder rassismuskri- 
tischen Perspektiven problematisieren, präzisieren und überschreiben. 

Anfang, Grundlage und Ausgangspunkt des gesamten Sammelbandes ist der 
Beitrag von Melissa Steyn mit Serena O. Dankwa. Dabei handelt es sich um die ins 
Deutsche übertragene und überarbeitete Version von Steyns wegweisendem Ar- 
tikel Critical Diversity Literacy: Essentials for the 21st Century (2015). Steyn verdich- 
tet darin ihre jahrzehntelange Auseinandersetzung mit der Thematik zu einem 
zehn Punkte umfassenden Konzept. In diesem entwirft sie eine Form der Liter- 
acy, welche die konstitutive Rolle von Macht in jeglichen Fragen rund um Diver- 
sitat erkennt und eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem eigenen Geworden- 
sein innerhalb dieser Machtverhältnisse bedingt. Im Gespräch mit Melissa Steyn 
hat Serena O. Dankwa für die deutsche Erstübersetzung Nuancierungen und Er- 
ganzungen vorgenommen, die fiir den deutschsprachigen Kontext relevant sind. 
So hat sie den Text etwa um aktuelle Diskurse zu Migration und Rassifizierung, 
Intersektionalitat und dem Schweizer Asylregime erweitert. 

Hiervon ausgehend unternehmen Ulla Klingovsky und Georges Pfruender den Ver- 
such, die analytische Reichweite der Begriffe Literalitat und Kritik in Critical Diver- 
sity Literacy begriffsanalytisch auszuloten. Dabei wird der Diskurs um eine legiti- 
me Literalitat ebenso problematisiert wie die Frage aufgeworfen, welche Formen 
von Kritik den vielfältigen Verstrickungen von Hochschulbildung, Diversitatskom- 
petenz und Wissensordnungen in aktuelle Machtverhältnisse angemessen scheint. 
Klingovsky und Pfruender finden schließlich in der Taktik des Queerens ein Instru- 
ment, mit dem die Künstlichkeit der routinisiert und selbstverständlich scheinen- 
den, stets machtvollen Verfahren, Abläufe und Mechanismen an der Institution 
Hochschule aufgespürt und aufgestört werden können. 

Eine fundamentale Kritik am Begriff Diversity entwickelt Stefanie Claudine 
Boulila ausgehend von der Frage, ob und inwiefern der Diskurs um Vielfalt und 
Diversität antirassistischen Ansprüchen gerecht werden kann. Sie kritisiert, dass 
in diesen Diskursen Antirassialismus ahistorisch und machtunkritisch norma- 
lisiert wird. Darüber hinaus veranschaulicht sie, inwiefern der Begriff Diversity 
ohne Bezug zu einer sozialen Bewegung, die gegen strukturelle Ungleichheiten 
ankämpft, in der Gefahr steht, den strukturellen Charakter von Rassismus zu 
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dethematisieren, Differenzierungsprozesse weiterhin zu verdecken und macht- 
kritische Analysen zu blockieren. Boulila problematisiert, dass sich Institutionen 
zwar nach außen hin zu Diversity bekennen, diese aber real nicht umsetzen, 
sondern sich damit primär gegen den Vorwurf des Rassismus schützen wollen 
und so offene Auseinandersetzungen mit Rassismus verstummen lassen. Gleich- 
zeitig deutet Boulila die Möglichkeit an, Diversity als eine Art Trojanisches Pferd 
strategisch einzusetzen. 

Lucienne Wagner kritisiert in ihrem Beitrag ebenfalls den Begriff Diversity. 
Aus postkolonialer und queerer Perspektive beschäftigt sie sich mit dem Pro- 
blem, dass der Begriff im Rahmen einer fortschreitenden Neoliberalisierung der 
Hochschule weniger zu einer solidarischen, horizontal und breit aufgestellten An- 
tidiskriminierungspolitik, sondern stattdessen zu einer Ressourcenverknappung 
in der Gleichstellungsarbeit führt. Zugleich eröffnet sie die Denkmöglichkeit, den 
unscharfen Begriff Diversity - trotz und gerade wegen seiner Uneindeutigkeit - 
als Spannungsbegriff produktiv einzusetzen. Dies bedingt jedoch, dass Diversity- 
Praktiker*innen der Depolitisierung von Diversity mittels kritischer Ansätze aktiv 
entgegenwirken. Im Anschluss an die Initiativen studentischer und antirassisti- 
scher Kollektive sowie queerer und postkolonialer Theorien zeigt sie, dass es bei 
der Dekolonisierung von Universitäten nicht nur um eine Diversity of People gehen 
kann, sondern dass vielmehr auch eine Diversity of Knowledges gefordert ist. 

In diesem Sinne schließt Maria do Mar Castro Varela mit ihrem Text den Kreis 
um das erste Feld »Diversity in der Kritik«. Ausgangspunkt ihres Beitrags sind die 
auf eine affirmative Sabotage zielenden pädagogischen Bemühungen von Gayatri 
Chakravorty Spivak. Im Anschluss an eine differenzierte Auseinandersetzung mit 
der breit rezipierten Spivak’schen Konzeption des Verlernens stellt Castro Vare- 
la ihr Konzept der kontrapunktischen Bildung als Entwurf einer (Bildungs-)Praxis 
vor, in der die Vorstellung eines »monolithischen Wissens« verabschiedet wird. Die 
kontrapunktische Bildungsarbeit zielt auf eine Critical Literacy, die als affirmati- 
ve Sabotage spiralférmig gegen eine imperiale Zugerichtetheit interveniert und 
darin eine immer wiederkehrende vertiefte und kritische Analyse des eurozentri- 
schen Wissenskanons evoziert. Die Überlegungen münden - kontrapunktisch - in 
ein Kompositionsprinzip polyphoner Mehrstimmigkeit, in der sich die vielen Ge- 
genstimmen artikulieren und mit den (dominanten) Leitstimmen in ein Konzert 
eintreten, in dem Wissensbestände und Epistemologien als umkämpftes Terrain 
hörbar werden. 


Feld Il: Die Hochschule als machtvolle Institution 


Im Anschluss an diese grundlegende Arbeit an den Begriffen beleuchtet das zwei- 
te Feld die gesellschaftlichen Verstrickungen, die in der Hochschule wirken. Aus 
unterschiedlichen Perspektiven werden hier die historisch gewachsenen Ungleich- 
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heitsverhältnisse und Wechselwirkungen zwischen privilegierten und diskrimi- 
nierten gesellschaftlichen Positionen thematisiert, welche die institutionalisierten 
Praxen der Hochschule prägen. Darüber hinaus werden diese Praxen selbst als ein 
Schauplatz in den Blick genommen, an dem Macht- und Ungleichheitsverhältnisse 
gestützt und aufrechterhalten werden. 

Mit Blick auf die Hochschule und ihr Verhältnis zu institutionellem Rassis- 
mus und intersektionalen Ausschlussmechanismen eröffnet Vanessa E. Thompson 
die Auseinandersetzungen in diesem zweiten Feld. Der Beitrag veranschaulicht 
die historische Kontinuität kolonialer Machtverhältnisse an der Hochschule und 
hinterfragt das Potenzial von Diversitätspolitiken in der unternehmerischen Hoch- 
schule grundlegend. Bezüglich der Reproduktionsformen und Wirkweisen von 
Rassismus an der Hochschule analysiert die Autorin, auf welche Weise Diversity- 
Mainstreaming und Gleichstellungspolitiken ihr Ziel, einen substanziellen Beitrag 
zu Antidiskriminierung an der Hochschule zu leisten, systematisch verfehlen. 
Am Ende ihres Beitrags skizziert sie Abolitionismus als eine Perspektive, mit der 
Räume des organisierten Widerstands, der Subversion und der Akkumulation 
von Wissen zu nicht-kapitalistischen Zwecken denkbar werden. Hierbei scheint 
eine gleichzeitige Stärkung und Dekolonialisierung der Hochschule nur über ihre 
Abschaffung im Sinne einer wesentlichen Transformation möglich. 

Nathalie Amstutz analysiert das Diversitätswissen und dessen Kritik an Hoch- 
schulen aus einer wirtschaftswissenschaftlichen Perspektive. Auf der Basis der 
analytischen Kategorien des Neoinstitutionalismus rekonstruiert der Beitrag die 
Entstehung und Ausbreitung von Rationalitätsmythen, mit denen Organisationen 
die Professionalität ihrer Programme und bürokratischen Strukturen ausweisen 
und legitimieren. Die Autorin argumentiert, dass hinter einer derartigen Legi- 
timationsfassade Fragen von Gleichstellung lediglich oberflächlich bearbeitet, 
tieferliegende strukturelle Zusammenhänge hingegen verdeckt werden. Die Per- 
spektive der Organisationsforschung zeigt darüber hinaus deutlich, dass der für 
Hochschulen maßgebliche individuelle Leistungsdiskurs eine kritische institutio- 
nelle, strukturelle und politische Auseinandersetzung mit Fragen von Diversität 
erschwert. 

Ausgangspunkt der Studie, die Maritza Le Breton und Susanne Burren in ihrem 
Beitrag vorstellen, bildet der Internationalisierungsimperativ schweizerischer 
Fachhochschulen. Vor diesem Hintergrund stellt die Studie die Frage, inwiefern 
sich im Zuge der Internationalisierung für migrantische Studierende neue Zuge- 
hörigkeitserfahrungen und/oder neue Ungleichheiten aufgrund von Geschlecht 
und Migration herausbilden. Die Autorinnen machen deutlich, dass die Interna- 
tionalisierung an Hochschulen oftmals im Sinne einer ökonomischen Ressource 
gefördert wird. Dabei bleibt der Umstand, dass im Zeichen der Internationalisie- 
rung vorhandene Ungleichheiten intensiviert und bestehende Machtverhältnisse 


Bildung.Macht.Diversität - ein verschlungenes Feld 


reproduziert werden, weitgehend unthematisiert - eine Forschungslücke, der Le 
Breton und Burren in diesem Forschungsbericht nachgehen. 

Brian McGowan und Herbert Bichsel beleuchten die Praxen der Hochschule aus 
ableismuskritischer Perspektive und verhandeln die Situation von Studierenden 
mit Behinderungen an Schweizer Hochschulen. Bei ihrer Analyse rekurrieren sie 
auf den Begriff des »Aussortiertwerdens«, der es ihnen ermöglicht, sowohl institu- 
tionelle und personenbezogene Machtstrukturen als auch die historische Gegen- 
wärtigkeit von Unterdrückungs- und Diskriminierungsstrukturen sichtbar zu ma- 
chen. Als zweites Analyseinstrument dient ihnen das Übereinkommen über die 
Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-BRK) als Richtschnur dafür, wie eine 
vollumfängliche Partizipation von Menschen mit Behinderung aussehen könnte. 
Im Anschluss an ihre Analyse fordern die beiden Autoren nicht weniger als eine 
radikale Erneuerung des heutigen Bildungssystems und eine Erweiterung des Bil- 
dungsbegriffs, verstanden als Schutz und Förderung der Menschenrechte. 

Natalie Kofel Berger verdichtet in ihrer verschriftlichten Rede spezifische Thesen 
zum Thema Inklusion in fünf programmatisch-poetischen Sätzen. Zunächst ima- 
giniert sie anhand des Konzepts »Universal Design« eine Sprache und Form, die für 
unterschiedliche Disziplinen zugänglich wäre. Ausgehend von den Möglichkeiten 
der Kunst beschreibt sie Emotionen, insbesondere Angst (kombiniert mit Neid) vor 
dem »Anderen« und die daraus resultierenden Abwehrreaktionen als zentrale be- 
hindernde Faktoren. Auf der Suche nach einer Bildung, die zur Überwindung der 
Angst beitragen könnte, gelangt die Autorin zu Patrice Khan-Cullors Metapher des 
Sternenstaubs, wonach menschliche Individuen immer auch Teil eines magischen 
großen Ganzen sind (vgl. Khan-Cullors 2020: 15). Der Beitrag erinnert an die Rol- 
le von Gefühlen und die Bedeutung unser aller emotionaler Involviertheiten in die 
scheinbar unüberwindbaren Gegensätze zwischen In- und Exkludierten. Daher, so 
folgert die Autorin, braucht es nicht nur ein kritisches Bewusstsein zum Erkennen 
der relevanten Machtdimensionen, sondern auch eine Art der Liebe als Gegenmit- 
tel zur Angst und Sinn für die Verbundenheit, die uns dazu befähigt, gemeinsam 
die notwendigen Energien für einen strukturellen und kulturellen Wandel zu ent- 
wickeln. 

Das Feld »Die Hochschule als machtvolle Institution« schließend, reflektieren 
Jonah Garde und Simon Harder im dialogischen Prinzip Ansätze, Potenziale und Her- 
ausforderungen trans*formativer Pädagogik. Als eine intersektional und transdis- 
ziplinär verstandene Praxis soll trans*formative Pädagogik normativ gesicherte 
Bereiche des Schweigens unterbrechen und Gebiete der Unsprechbarkeit hervor- 
bringen. Trans*formative Padagogik will an den Grenzen dominanter anerkannter 
und legitimierter Formen von Wissensproduktion ansetzen und als eine verkör- 
perte Vermittlungspraxis ein Bewusstsein dafür hervorbringen, dass Körper und 
körperliches Erleben Voraussetzung für ein tieferes Verständnis der individuellen 
und kollektiven Situiertheit in Macht- und Gewaltverhältnissen sind. Garde und 
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Harder plädieren für ein Dezentrieren von Weiß-Sein und für ein Verschieben des 
Analysefokus hin zu vielfältigeren Zielgruppen. Dies mit dem Ziel, ein kollektives 
Verständnis dafür zu entwickeln, wie jede*r in diese Transformationsprozesse ein- 
gebunden ist. 


Feld Ill: Widerständige Vermittlungspraxen 


Das dritte Feld zielt schließlich auf eine kritische Auseinandersetzung mit der ei- 
genen Disziplin und deren impliziten Normalitäts- und Wissensordnungen. Da- 
bei kommen die Zusammenhänge zwischen der Hochschule und ihren jeweiligen 
Praxisfeldern (bzw. ihren gesellschaftlichen Bezugsräumen) sowie die eigene Pra- 
xis des Lehrens, Lernens, Forschens, Planens, Beratens und/oder Organisierens in 
den Blick. 

Den Auftakt in dieses Feld macht der Beitrag von Karolin Heckemeyer, der sich 
mit den Konstruktionen von un_sportlichen Körpern im Sport- und Bewegungs- 
unterricht beschäftigt. Die Autor*in widmet sich der Frage, wie und auf welcher 
Grundlage Körper im Kontext der Lehrpersonenbildung im Fach Bewegung 
und Sport als Anker für soziale Zuschreibungen von Un_Sportlichkeit und/oder 
In_Kompetenz positioniert werden. Heckemeyer interessiert sich nicht nur für 
die Frage, was die Dozierenden des Faches selbst verkörpern, sondern darüber 
hinaus für die ethnisierten, vergeschlechtlichten und ableisierten Körperbilder 
von Studierenden, vor deren Hintergrund sich diese als potenzielle Sportlehrper- 
sonen entwerfen. Der Beitrag zeigt die Notwendigkeit, vorhandene stereotype 
Körperbilder und deren Entstehungskontexte in der Hochschullehre explizit zu 
thematisieren und zu dekonstruieren als eine Bedingung dafür, dass angehen- 
de Sport- und Bewegungspädagog”innen eine diversitätsorientierte Lehrpraxis 
gestalten können. 

Simon Affolter und Vera Sperisen fragen ebenfalls, was an Hochschulen themati- 
siert und dekonstruiert werde müsste, um rassismuskritische Bildung an Schulen 
zu ermöglichen. Dies reflektieren sie im Anschluss an ihr Forschungsprojekt »Do- 
ing/Undoing Difference in der politischen Bildung« mit den Teilnehmenden des 
Projekts. Während sowohl für die Lehrpersonen als auch die Schiiler*innen unbe- 
stritten ist, dass Migration und Flucht ein aktuelles und bedeutsames gesellschaft- 
liches Themenfeld darstellen, das im Unterricht behandelt werden soll, erleben bei- 
de Gruppen die Unterrichtspraxis als unbefriedigend. Affolter und Sperisen fragen 
nach möglichen Gründen, weshalb wegweisende Ansätze aus der Migrations- und 
Bildungsforschung in der pädagogischen Praxis bislang kaum Resonanz erzeugt 
haben. 

Ausgehend von seiner eigenen Bildungserfahrung in der Auseinandersetzung 
mit Autor”innen der Postmoderne stellt Jörg Wiesel die Frage, wie das postmoderne 
Denken und dessen Begriff von Kritik heute an Studierende als eine performative 
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Praxis vermittelt werden können. Er sieht in der Analyse der Postmoderne - eine 
soziale und kulturelle Haltung, die eine radikale Pluralität als Grundverfassung der 
Gesellschaften anerkennt - das Potenzial für eine bildende Auseinandersetzung 
mitaktuellen Themen von Vielfalt und Differenz. Diese pädagogischen Überlegun- 
gen illustriert er anhand von zwei Beispielen aus unterschiedlichen Kontexten. Ei- 
nerseits ist dies die Beschäftigungmit einer Filibuster-Rede, die er in der Tradi- 
tion feministischer Performance-Kunst einordnet, andererseits mit der Methode 
des lauten Lesens. Beide Beispiele versteht Wiesel letztlich als Elemente einer per- 
formativen Auseinandersetzung mit Critical Diversity Literacy, die dazu beitragen 
soll, das Überschreiten von Identitäten zu ermöglichen. 

Nina Mühlemann eröffnet eine gänzlich neue Facette, indem sie sich auf Mar- 
garet Prices Theorie der Crip Spacetime (2016) bezieht und im Anschluss daran 
fordert, dass räumliche und zeitliche Gegebenheiten neu zusammen gedacht wer- 
den müssen. Sie beginnt ihren Text mit Fragen von Zugang und Zugänglichkeit 
und zeigt deren emotionale und körperliche Konsequenzen auf. Daran anschlie- 
Bend konturiert sie ein Verständnis von Zugänglichkeit als Teil der Disability Aes- 
thetics, der immer wieder auf spezifische Situationen hin anzupassen ist. Aus der 
Perspektive ihrer Arbeit als Theatermacherin und forschende Performerin macht 
Mühlemann sichtbar, wie Fragen der Präsenz von Behinderung stets Probleme und 
Widersprüche verursachen, die wiederum als Irritationen neues Wissen und neue 
Erfahrungen produzieren. 

Die Produktion von neuem Wissen und das Teilen neuer Erfahrungen ist auch 
das Ziel des Resonanzraums, den Alisha M.B. Heinemann und Berna Keser eröffnen. 
Dieser Resonanzraum entsteht durch das Verweben von vielfältigen und komple- 
xen Stimmen von Lehrenden und Studierenden of Colour. Diese Stimmen bege- 
ben sich in einen fiktiven Dialog miteinander und mit rassismuskritischen Kon- 
zepten wie den »Practices of Silencing« (Dotson 2011; Kügükgöl 2019), »Space in- 
vaders« (Puwar 2004; Settles et al. 2018), »The feminist killjoy« (Ahmed 2010) und 
»The margin as place for radical openness« (hooks 1993). Mit diesem experimen- 
tellen Zugang des fiktiven Gesprachs werden einerseits marginalisierte Stimmen 
und Praxen hör- bzw. lesbar, andererseits fügen Heinemann und Keser auch der 
Critical Diversity Literacy eine weitere Dimension hinzu. Damit initiieren sie ei- 
ne transformatorische Praxis innerhalb akademischer Räume, die das Lehren und 
Lernen im Hochschulraum von den Rändern her zu verändern vermag. 

Eine kritisch-performative Lektürepraxis, die auf eine Analyse, Problematisie- 
rung und Veränderung der gegebenen Verhältnisse drängt, wird von den hier ver- 
sammelten Beiträgen durchgängig als Zielperspektive für die zukünftige Bearbei- 
tung von Fragen zu Diversität interpretiert. Sie gilt - wie bereits erwähnt - eher als 
Leitbild einer erst zu entwickelnden Hochschulpraxis denn als Beschreibung des 
Status quo. Unstrittig scheint weiterhin, dass das Projekt einer Critical Diversity 
Literacy im Hochschulraum von vielfältigen Bezugstheorien, von anderen Refe- 
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renzautor”innen und bislang ungehörtem Wissen profitiert. Vielleicht könnte auf 
diese Weise dem vielfach geäußerten Verdacht begegnet werden, dass Diversity- 
Begriffe, -Konzepte und -Politiken sich lediglich als neue Gesten der Leistungs- 
norm und als Ausdruck einer raffinierten akademischen Überbietungsstrategie er- 
weisen könnten. Wenn die politischen Dimensionen wissenschaftlicher Fragen, 
aktivistischer Gegenbewegungen und praktischer Bildungsarbeit nicht ausgeklam- 
mert, sondern von den Rändern ins Zentrum gerückt werden können, öffnet sich 
möglicherweise der Raum für neue Imaginationen sozialer und institutioneller 
Wirklichkeiten. 
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Revisiting Critical Diversity Literacy 
Grundlagen für das einundzwanzigste Jahrhundert ' 
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Das Konzept der Critical Diversity Literacy geht aus einem bald 20-jährigen Ent- 
wicklungsprozess hervor.” Critical Diversity Literacy lässt sich am ehesten als 
Diversitäts-Literalität übersetzen und bildet die Grundlage einer kritisch-perfor- 
mativen Lektürepraxis zu Fragen von Diversität (siehe Klingovsky und Pfruender 
in diesem Band). Critical Diversity Literacy (CDL) stellt einen Versuch dar, dieje- 
nigen analytischen Fähigkeiten in einem einzigen Konzept zu verdichten, die ei- 
ne Qualifikation in Diversity Studies kennzeichnen. Das Setzen dieses besonderen 
Bezugsrahmens ist das Resultat verschiedener Faktoren: dem spezifischen Kontext 
der Hochschulbildung in Südafrika nach dem Ende der Apartheid, in dem Studie- 
rende einer Gesellschaft begegnen, die geprägt ist von einem Impuls hin zu Trans- 
formation, Integration und größerer Gerechtigkeit; der Vertiefung meiner eigenen 
Arbeit über »Weißsein«, die zur Ausgangslage wurde, um die Auswirkungen von 
Dominanz und Unterdrückung entlang weiterer Achsen der Differenz zu erkennen; 
und letztlich einer geglückten Begegnung mit dem Konzept der »Racial Literacy«? 


1 Dieser Text ist die ins Deutsche übertragene und revidierte Version von Melissa Steyns Text 
Critical Diversity Literacy: Essentials for the 21st Century (2015). Im Prozess der Übersetzung wur- 
de der Text auf der Grundlage einer ersten Übersetzung von Dshamilja Adeifio Gosteli durch 
Serena Owusua Dankwa ergänzt, angereichert und erweitert. Wir danken Dshamilja A. Go- 
steli für ihre Mitarbeit und wertvollen Anmerkungen im Prozess der Übersetzung. Und wir 
danken Ulla Klingovsky und Georges Pfruender für ihre vertiefenden Kommentare und Prä- 
zisierungen. Ihre Auseinandersetzung mit dem Konzept der Critical Diversity Literacy hat 
wesentlich zu dessen Übertragung in den deutschsprachigen Raum beigetragen. 

2 Siehe zum Beispiel Steyn (2010). 

3 France Winddance Twine definiert »Racial Literacy« (2010) folgendermaßen: die Definition 
von Rassismus als ein gegenwärtiges Problem und nicht nur ein historisches Erbe; ein Ver- 
ständnis davon, wie sich Erfahrungen von Rassismus durch Klassenzugehörigkeit, Geschlech- 
terungleichheiten und Heterosexualität artikulieren; ein Erkennen des kulturellen und sym- 
bolischen Wertes von Weißsein; ein Verständnis dafür, dass rassifizierte Identitäten erlernt 
und das Produkt sozialer Praktiken sind; die Beherrschung einer rassismuskritischen Gram- 
matik und eines Vokabulars, mit dem sich Rassifizierung, Rassismus und Antirassismus the- 
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(also einer rassismuskritischen Literalitat) von France Winddance Twine, das ich 
fiir einen anderen Zweck neu formuliert, entwickelt und erweitert habe. 

In der empirisch fundierten Arbeit von Twine wird Racial Literacy als eine »Le- 
sepraxis« beschrieben, die sich weiße Partner” innen in interracial Paarbeziehungen 
in Großbritannien aneignen, um mit dem rassifizierten Klima zurechtzukommen, 
welches das Leben ihrer Kinder prägt. Sie stellt Racial Literacy als »eine soziopoli- 
tische Vision« dar. Die Rahmung von Critical Diversity Literacy hingegen synthe- 
tisiert wichtige Bewegungen der sozialen Theorien, die sich mit Fragen rund um 
Diversität, Differenz, Anderssein und Ver_andern* auseinandersetzen. Es handelt 
sich dabei um eine ethische und soziopolitische Position in einer Welt, deren orga- 
nisationales, soziales und öffentliches Leben zunehmend von mehrdimensionalen 
Räumen und Perspektiven geprägt ist. 

Dieser Text wird das Konzept der Critical Diversity Literacy erst einmal kurz er- 
läutern, um es anschließend anhand von zehn Kriterien auszudifferenzieren. Diese 
ebenfalls kurz gehaltenen Ausführungen zu jedem Kriterium sind breit angelegt, 
damit sie konkreten Bildungssettings entsprechend weiterentwickelt und nuan- 


ciert werden können.? 


Critical Diversity Literacy im einundzwanzigsten Jahrhundert 


Es ist üblich geworden, die Komplexität einer von Diversität geprägten Welt fest- 
zustellen, in der viele unterschiedliche Differenzen - für die einen komfortabler 
als für die anderen — koexistieren und die erstarkte Vernetzung und Verwoben- 
heit unseres Planeten immer sichtbarer wird. Der selbstständige Nationalstaat, der 
von einer homogenen Bevölkerungsgruppe bewohnt wird, ist längst als Mythos der 
Moderne enttarnt worden. Die neue Komplexität, die wir im Begriff der Diversi- 
tät behaupten, geht nicht nur aus überregionalen und transnationalen Formen der 
Mobilität hervor, sondern auch aus den sich verschiebenden Beziehungen zwischen 
unterschiedlich positionierten Menschen innerhalb eines Nationalstaates. Im Zuge 
der von Steven Vertovec (2012) beschriebenen Veränderung der sozialen Imagina- 
tionen unserer Zeit hat sich ein auf Rechten basierendes Ethos etabliert und einige 
unterdrückte Gruppen beanspruchen nun das Recht, sichtbar zu sein, anerkannt 


matisieren und diskutieren lassen; die Fähigkeit, rassifizierte Codes und Praktiken zu dechif- 
frieren/interpretieren. 

4 Während der englische Begriff otherness oftmals als Andersheit übersetzt wird, verweisen wir 
mit dem Verb des Ver_anderns auf den aktiven Prozess der Andersmachung von bestimmten 
Personen und der Herstellung von Differenz. Der Unterstrich im Wort, soll dennoch Raum 
lassen für die Prozesshaftigkeit und Unintelligibilität von »Anderssein« und anderem Sein. 

5 Für eine Open-Source-Version eines Kurses, der auf dieser Arbeit beruht, siehe http://openco 
ntent.uct.ac.za/Humanities/Diversity-Literacy [1.3.2021]. 
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und einbezogen zu werden, wenn es darum geht, uns als soziale Gesamtheit zu 
denken. 

Es ist offensichtlich, dass eine solcherart veränderte Umgebung den Menschen, 
die in ihr leben, neue Fähigkeiten abverlangt. Dies gilt wohl insbesondere für Men- 
schen, die höchste Bildungsabschlüsse erwerben konnten. Diejenigen, die Füh- 
rungsaufgaben wahrnehmen, müssen sich von der Beschränktheit einer singulä- 
ren Geschichtsschreibung befreien und die menschliche Realität als vielschichtig, 
mehrdimensional, veränderlich, ambivalent und offen für noch unbekannte Mög- 
lichkeiten begreifen. Kurz gesagt, sie müssen sich bilden und sich eine Literalität 
aneignen, um die Welt des 21. Jahrhunderts in ihrer Komplexität »lesen« zu kön- 
nen. 


Sozial literalitätsgewandt werden 


Gewöhnlich wird Literalität als Sprachkompetenz und insofern als eine persön- 
liche Fähigkeit betrachtet, als eine Reihe von kognitiven Kompetenzen, die beim 
Kodieren und Dekodieren von geschriebenen Texten zur Anwendung kommt. Seit 
dem »social turn« (Gee 2003) wird Literalität jedoch als eine in soziale und kul- 
turelle Kontexte eingebettete Kompetenz erachtet, welche die Fähigkeit einzelner 
Akteur*innen beinhaltet, sich als bewusst agierende Personen mit der Welt ausein- 
anderzusetzen und mit ihr zu interagieren. Zunehmend umfasst das Verständnis 
von Literalität ein erweitertes und wachsendes Repertoire an Kompetenzen, die 
notwendig sind, um sich an technologiegesättigten und komplexen Gesellschaf- 
ten beteiligen zu können: Informations-Literalität, Medien-Literalität, digitale Li- 
teralität, Gesundheits-Literalität, Wissenschafts-Literalität, emotionale Literalität 
usw. Ein fehlender Zugang zu den Mitteln, die es braucht, um sich diese Kompe- 
tenzen aneignen zu können, kann als verhindernde Bedingung verstanden werden. 

In diesem Sinne schlage ich vor, Diversity Literacy als einen befähigenden Modus 
der Existenz zu verstehen, der eine Bedingung darstellt, um auf die Anforderun- 
gen des sich neu bildenden sozialen Imaginären des 21. Jahrhunderts eingehen zu 
können. 


Kritisch literalitätsgewandt werden 


Jeder Begriff, der sich als Deskriptor sozialer Beziehungen durchsetzt, muss dem 
Versuch standhalten, seinen Gebrauch und seine Bedeutung in einer Weise abzu- 
sichern, die den umkämpften Interessen unterschiedlich positionierter Gruppen 
dient. Ein Begriff wie Diversity kann als schwebender oder leerer Signifikant (La- 
clau/Mouffe 1985) eines sozialen Imaginären verstanden werden, in dem konträre 
Diskurse um die Vorherrschaft ringen. Diversity kann manchmal die Einhaltung 
von gesetzlichen Bestimmungen, demographische Repräsentativität und neolibe- 
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rale Inklusion beinhalten und bedient somit eine widersprüchliche Auswahl kon- 
servativer, liberaler und transformativer Reflexe zugleich. 

Gerade in der Geschäftswelt scheint sich ein normatives Verständnis von Diver- 
sity zu etablieren, das sich auf ein »Alles-was-uns-unterscheidet« beruft und da- 
bei sämtliche Unterschiede, Vorlieben und Eigenheiten über einen Leisten schlägt. 
Dieser Hang zur Beliebigkeit findet seinen Ausdruck in karnevalesken Begrifflich- 
keiten - Diversität wird »zelebriert« oder »umarmt« — und macht jegliches Ver- 
schiedensein zum Mahlgut einer fröhlichen Diversitätsmühle: 


»Unterschiede aller Arten, einschließlich kultureller Unterschiede (solange die 
Kulturen Geld haben und konsumieren können) werden gefeiert, damit sich 
Praxisgemeinschaften mit vielfältigem Wissen und mit Kompetenzen anreichern 
können (zumindest mit jenen, die letztlich wieder zu einer neuen Quelle für 
Handel und Wertschöpfung werden können), was wiederum ein Terrain für die 
Schaffung neuer Marktnischen mit spezifischen Konsum-Identitäten eröffnet. « 
(Gee 2003: 184) 


Solche Charakterisierungen vernebeln den Blick für die Machtverhältnisse, die den 
einen die Realisierung der in ihnen angelegten Möglichkeiten erlaubt und eben 
dies für andere verunmöglicht; Machtverhältnisse, die bestimmen, wie andere uns 
sehen und wie wir uns selbst in Beziehung zu ihnen sehen. Unpolitische, indivi- 
dualisierte Konzeptualisierungen von Differenz dienen den Interessen derer, die 
wirtschaftlich, sozial und organisatorisch bereits im Zentrum der Macht stehen. 
So scheint es, als ob sich dominante Gruppen den neuen Diversity-Imperativen an- 
passen, wenn sie zugleich die tieferen, weniger komfortablen Aspekte eben dieser 
Imperative regulieren, wenn nicht sogar zurückweisen oder blockieren. 

In diesen normativen Raum hinein artikuliert sich die Idee der Critical Diversi- 
ty Literacy im Sinne einer Alphabetisierung. Diese sozialkritische Denkschule ba- 
siert auf den Prämissen der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule und letztlich 
auf Marx. In dieser Denktradition werden soziale Ungerechtigkeiten, hegemonia- 
le Herrschaftsinteressen und die ungleiche Verteilung von Macht und Ressourcen 
fokussiert, denn eine kritische Theorie der Gesellschaft versucht die gesellschaftli- 
chen Verhältnisse nicht nur zu verstehen oder zu erklären, sondern kritisiert sie. 
Das Ziel ist eine dauerhafte Kapitalismuskritik und letztlich vielleicht auch die Ein- 
forderung einer sozial gerechteren Welt. Eingebettet in diese Tradition setzt sich 
CDL dafür ein, Vorannahmen aufzudecken, die ein tieferes Verständnis der histo- 
rischen und gegenwärtigen sozialen Realitäten erschweren. 
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Die Rahmung von Critical Diversity Literacy 


CDL lässt sich als eine fundierte analytische Orientierung verstehen, die eine Per- 
son dazu befähigt, vorherrschende soziale Beziehungen zu »lesen«, als wären sie 
ein Text, und die Möglichkeitsräume zu erkennen, die sich unterschiedlich positio- 
nierten Menschen in den Dynamiken bestimmter sozialer Kontexte eröffnen oder 
verschließen. Der folgende Abschnitt umreißt zehn Kriterien für CDL. Jedes dieser 
Kriterien bedarf im Grunde einer viel tieferen Erläuterung, die dieser Übersichts- 
text jedoch nicht zu leisten vermag; die Kommentare skizzieren daher lediglich ein 
oder zwei zentrale Anliegen eines jeden Kriteriums. 


1 Machtverhältnisse 


Ein Verständnis der Rolle von Machtverhältnissen bei der Konstruktion von Unterschieden, 
die einen Unterschied machen. 

Weit davon entfernt, eine vorgegebene, natürliche Ordnung widerzuspiegeln, 
sind all die Kategorien, mit denen Menschen über Differenz nachdenken, sozi- 
al konstruiert und Teil ungleicher Machtbeziehungen. Einige Differenzen werden 
so konstruiert, dass sie einen erkennbaren Unterschied machen (Hall 2007), wäh- 
rend andere unmarkiert bleiben. Dies impliziert, dass Differenz immer (inter)re- 
lational, inessenziell, unvollständig, fließend und destabilisiert ist. Um den An- 
schein einer natürlichen Hierarchie der Differenzen aufrechtzuerhalten und damit 
die gegebene Normalitätsordnung zu stabilisieren, bedarf es ständiger ideologi- 
scher Arbeit. Paradigmatisch wird dies in der polarisierenden Einteilung mensch- 
licher Vielfalt in binäre, einander ausschließende Gegensätze, wie etwa Mann/Frau, 
weiß/Schwarz, heterosexuell/homosexuell. In jedem Fall wird eine Seite des Gegen- 
satzpaares der anderen hierarchisch untergeordnet. Diese binäre Ordnungsstruk- 
tur verschleiert und unterdrückt die menschliche Vielfalt entlang der betreffen- 
den Differenzachse und sedimentiert soziale Verständnisse zu einem sich letztlich 
selbst genügenden »Alltagswissen«, das Allgemeingültigkeit beansprucht. Unter- 
drückende soziale Strukturen erhalten die Kategorien aufrecht, indem sie »Beloh- 
nungen« wie Inklusion, Zugehörigkeit und Akzeptanz gewähren bzw. vorenthalten 
oder umgekehrt Ausgrenzung und Zensur verwalten. 

Solche ungleichen sozialen Arrangements ver_andern und verdrängen die Men- 
schen, die in den Hierarchisierungen unterliegen, und entwickeln nach und nach 
Anspruchssysteme für die Privilegierten; Macht und Ressourcen werden den Be- 
nachteiligten entzogen. Die sozialen, wirtschaftlichen und psychologischen Beloh- 
nungen häufen sich in den Händen der Mächtigeren. Zu Recht lässt sich daher 
sagen, dass ver_anderte soziale Gruppen unterdrückt werden von denjenigen, die 
sich in einer dominanten sozialen Positionierung befinden. Iris Young (1990) iden- 
tifiziert die »Gesichter der Unterdrückung« sinnvollerweise als Ausbeutung, Mar- 
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ginalisierung, Ohnmacht, Kulturimperialismus und Gewalt. Das Vorhandensein 
dieser Gesichter, einzeln oder in Kombination, weist auf das Vorhandensein von 
Unterdrückung hin. Diese Dynamiken wirken sowohl innerhalb eines National- 
staats als auch transnational und müssen daher auch bezüglich der Erfahrungen 
und Bedingungen von Migration stets in Betracht gezogen werden. 

Migration steht innerhalb deutschsprachiger Diversitätsdiskurse insofern an 
zentraler Stelle, als dass die physische An- oder Abwesenheit von Menschen, de- 
nen aufgrund körperlicher oder kulturell gedeuteter Merkmale ein Migrationshin- 
tergrund zugeschrieben wird, oftmals als Gradmesser der Diversität einer Situa- 
tion herangezogen wird. Zugleich werden die Erfahrungen und Bedürfnisse von 
migrantisierten und rassifizierten Menschen an die gesellschaftlichen Ränder ge- 
drängt und ihre kulturellen Leistungen vereinnahmt und kommodifiziert, womit 
diese als »Mahlgut in der fröhlichen Diversitätsmühle« wiederum unsichtbar wer- 
den. Oftmals geht es dabei nicht so sehr um Migration, sondern letztlich um Race 
und soziale Herkunft, ohne dass Race jedoch benannt würde. 

Das erste Prinzip von CDL ist, die zentrale Bedeutung der Macht im Zusam- 
menhang mit Fragen von Diversität zu verstehen und anzuerkennen. Alle anderen 
Kriterien ergeben sich aus den Effekten der ihnen zugrunde liegenden ungleichen 
Machtdynamiken und der Art und Weise, wie sich diese im Kontext unterschiedli- 
cher Differenzdimensionen manifestieren - von der Etablierung normativer Ord- 
nungen über die Erschaffung von Zentren und Rändern bis zur Systematik von 
Privilegien und Benachteiligungen. Offensichtlich erfordert dabei jede Form der 
Unterdrückung eine Untersuchung der konkreten Verhältnisse, die diese spezifi- 
sche Unterdrückung kennzeichnen. Während Sexualität beispielsweise einer Ana- 
lyse der spezifischen Konstruktionen und Dynamiken bedarf, die sich auf körper- 
liche Differenz, sexuelle Identitäten und Ausdrucksformen beziehen, müssen bei 
der Analyse rassistischer Unterdrückung andere Faktoren berücksichtigt werden. 
Dennoch können alle systemischen Dynamiken von Diskriminierung und Unter- 
drückung als solche ungleich verteilter Macht verstanden werden. 


2  Positionierungen 


Ungleiche symbolische und materielle Werte verschiedener sozialer Positionen anerkennen. 
Dies beinhaltet ein Bewusstsein für die hegemonialen Positionierungen und die damit ein- 
hergehenden unmarkierten Identitäten wie Weifssein, Heterosexualität, Männlichkeit, Cis- 
Geschlechtlichkeit, nicht-behinderte Körperlichkeit, dem Mittelstand zugehörend usw. und 
daraus erwachsend ein Verständnis davon, wie diese dominanten Positionen andere in nicht- 
hegemonialen Räumen anordnen. 

Einige der sozialen Bruchlinien, die entlang bestimmter Achsen von Differenz 
entstanden sind, haben sich als dauerhaft und weitreichend in ihren Auswirkun- 
gen erwiesen — sie haben eine lange Geschichte und eine große Reichweite. Die 
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Trennungen entlang der Linien von sozialen Geschlechtern, Rassifizierungen, Eth- 
nizitäten, Sexualitäten und Nationalitäten zum Beispiel sind tief verwurzelt und 
schwer zu ändern (Payne 2006). Sie bedingen und prägen Wissensformationen, 
unseren Realitätssinn und unser kollektives sowie persönliches Selbstverständnis 
(Cesaire 2000 [1972]). 

Eine kritische Annaherung an Diversitat benennt die ideologischen Systeme, 
die von und ftir diese Positionierungen errichtet wurden, sowie die hegemonialen 
Diskurse, die diese reproduzieren, wie Weißsein, Heteronormativitat, Patriarchat, 
Eurozentrismus usw. Dies bedeutet nicht, dass alle Menschen in Bezug auf die 
Machtstrukturen, die ihre Positionierungen aufrechterhalten, identisch platziert 
sind. Die sozialen Räume weisen große Disparitäten auf und sind von Inkonsisten- 
zen und Widersprüchen durchzogen. Nicht alle Menschen, die als heterosexuell, 
weiß und männlich angesehen werden, profitieren gleichermaßen von den Privile- 
gien, die mit Heteronormativitat, Weißsein und/oder Männlichkeit einhergehen. 
Einige mögen sich darin in einer relativ schwachen Position befinden, die den- 
noch ein Privileg darstellt, wenn sie im Verhältnis zu den ver_anderten Gruppen 
betrachtet wird. 

Die mächtigsten Formen dieser zentrierten Positionierungen sind in der La- 
ge, das äußere »Andere« zu definieren, um dadurch ihren eigenen psychologi- 
schen und materiellen Komfort aufrechtzuerhalten. Diese Ver_anderung erfahren 
auch nicht-dominierende Ausdrucksformen - solche, die nicht konform sind oder 
als weniger erwünscht markiert werden können. Patriarchale Vorstellungen von 
Männlichkeit z.B. grenzen nicht nur Formen der Weiblichkeit als »das Andere« aus, 
sondern unterdrücken auch schwule Männlichkeiten, trans* Männlichkeiten und 
Weiblichkeiten sowie non-binäre Identitäten. Für Personen, die zu untergeordne- 
ten sozialen Gruppen gehören, ist es schwierig, ihre Persönlichkeit in einer Art 
auszudrücken, welche die »zulässigen« Ausdrucksformen einer Gesellschaft her- 
ausfordert oder sich ihnen entzieht, insbesondere bei Interaktionen mit dominan- 
ten Gruppen oder in öffentlichen Räumen (Biko 1987). Eine Frau, die ihre Weib- 
lichkeit innerhalb der Parameter lebt, die sich für eine »gute Frau« geziemen, wird 
Vorteile daraus ziehen im Gegensatz zu der Frau, die sich außerhalb dieser Be- 
grenzungen bewegt. Menschen mit Behinderungen werden zu Empfanger*innen 
von Almosen reduziert, wenn sie denn ihre Rolle als Objekte des Mitgefühls ak- 
zeptieren, oder als heroisch, wenn sie übertreffen, was ihnen zugetraut wird. Um 
ihr vielschichtiges (Anders)Sein leben zu können, ohne dass sich normativ positio- 
nierte Gruppen dadurch in ihrer Selbstverständlichkeit angegriffen fühlen, sehen 
ver_anderte Menschen oftmals davon ab, sich den dominanten Gruppen »zuzumu- 
ten«, und halten ihr vulnerables Selbst stattdessen unsichtbar; etwa wenn schwule 
oder trans” Menschen, die sich ein Outing nicht leisten können, entweder »passie- 
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ren«® oder sich für ein prekäres Leben an den gesellschaftlichen Rändern und in 
alternativen Räumen entscheiden (müssen). 

Diejenigen, die in Räumen relativer Benachteiligung sozialisiert worden sind, 
erkennen in der Regel eher, dass diese ungleich verteilten Chancen ihre Lebens- 
welt prägen und sich gegen sie auftürmen. Sie haben mit unverdienten Barrieren 
zu kämpfen, die ihrem sozialen Aufstieg im Weg stehen, meistens in Positionen, 
in denen sie Dienstleistungen für die Bessergestellten erbringen, und ihre Sicht 
auf die eigene Realität wird stets von dominanten Darstellungen überlagert und 
verdrängt (DuBois 2008). Zugleich gilt es aber auch Schamgefühle und Demüti- 
gungen und die damit einhergehenden Bedrohungen der psychischen und physi- 
schen Gesundheit zu verarbeiten, und sollten sie es wagen, soziale Erwartungen 
anzufechten, sind sie den Gefahren ausgesetzt, die ein nonkonformistisches Ver- 
halten mit sich bringt. Möglicherweise widerstehen sie jedoch der Anerkennung 
von Beziehungen oder Vorfällen, in denen stillschweigendes Einverständnis und 
Kooptation erwartet wird, und entziehen sich damit ein Stück weit dem gesell- 
schaftlichen Narrativ, das sie akzeptieren sollten. 

Diejenigen, die in relativ privilegierte Positionen hinein sozialisiert worden 
sind, haben tendenziell weniger Einblick in die sozialen Dynamiken, die ihnen 
zu Vorteilen verholfen haben. Das Feld der Weißseinsforschung hat die Aufmerk- 
samkeit auf die verborgenen Gesichtspunkte und Verzerrungen gelenkt, welche 
die Räume rassifizierter Privilegien durchdringen. Charles Mills (1997) hat den er- 
kenntnistheoretischen Vertrag, der sich zusammen mit der weißen Vorherrschaft 
durch die Moderne entwickelte, wortgewandt beschrieben: 


»In Fragen der Rassifizierung schreibt der racial contract seinen Unterzeichnenden 
eine umgekehrte Erkenntnistheorie vor, eine Erkenntnistheorie der Ignoranz, ein 
bestimmtes Muster lokalisierter und globaler kognitiver Dysfunktionen (die psy- 
chologisch und sozial funktional sind), die das ironische Ergebnis hervorbringen, 
dass Weiße im Allgemeinen nicht in der Lage sind, die Welt zu verstehen, die sie 
selbst geschaffen haben.« (ebd: 18) 


6 Der englische Begriff des »passing« (in seiner umgangssprachlichen Verdeutschung oft »pas- 
sen«) impliziert, dass eine Person in der öffentlichen Wahrnehmung der privilegierten Norm 
entspricht, beispielsweise wenn eine feminine, lesbische Frau als heterosexuell gelesen wird. 
Trotz der Vorteile, die ein alltagliches passing mit sich bringen kann, impliziert diese Unsicht- 
barkeit auch den Druck, sich in jeder Situation den normativen Vorstellungen anzupassen. 
Dies kann dazu führen, dass die eigene Identität beziehungsweise die komplexe Geschichte 
dahinter (etwa der Prozess einer Geschlechtsangleichung) verheimlicht wird, um den ers- 
ten, normativen Eindruck nicht zu täuschen. So sehen sich trans“ Frauen etwa genötigt, sich 
zu Beginn einer romantischen Begegnung zu outen, um im Nachzug nicht der »Täuschung« 
bezichtigtzu werden und wegen »Nichtechtheit«eine mögliche Ablehnung erfahren zu müs- 
sen. Dies kann dazu führen, dass sie auf bestimmte romantische Beziehungen und Wünsche 
gänzlich verzichten, weil sie riskieren, ihre trans* Erfahrung offenlegen zu müssen. 
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Im Kern der privilegierten Subjektivitäten, die aus solchen Räumen hervorgehen, 
steht das Gefühl des Anrechts auf eine komfortable Welt, die auf sie zugeschnitten 
ist; eine Welt, der sie sich verpflichtet fühlen und die beherrscht ist von ihren In- 
teressen und ihren normalisierten unverdienten Vorteilen (Johnson 2001). Die Art 
und Weise, wie die Dinge sind, wird als selbstverständlich, normal und ideal erlebt. 
Wenn die Konstrukte, die eine solche Lebenswelt festhalten, entlarvt oder hinter- 
fragt werden, machen sich oft Verleugnung und Widerwillen breit. Diese Tendenz 
überrascht wenig, fällt es doch schwer anzuerkennen, wie wir von den Systemen 
profitieren, die sich für die Unsrigen kontinuierlich vorteilhaft auswirken. 

Keine der obigen Analysen sollte als Verleugnung der Handlungsfähigkeit der 
Menschen gelesen werden, da wir uns offensichtlich unterschiedlich dazu verhal- 
ten, wie wir uns durch Geschichte und Zufall positioniert sehen. Aber wir befin- 
den uns in sozialen Beziehungen, und das ist ein kritischer Punkt angesichts eines 
Ethos, das zunehmend dazu ermutigt, uns als Individuen zu betrachten, die ihr 
eigenes Schicksal im Griff haben durch ihre Selbstwertigkeit, den Glauben an sich 
selbst und an Techniken des positiven Denkens und der Selbstoptimierung. 

Ich habe die Erfahrung gemacht, dass der schwierigste Teil des Erwerbs von 
CDL darin besteht, die Bedeutung der eigenen Positionierung innerhalb der 
Machtverhältnisse und deren Hierarchien vollständig zu erfassen. 


3  Intersektionalität 


Die analytische Fähigkeit zu verstehen, wie diese Unterdrückungsstrukturen ineinandergrei- 
fen und sich miteinander verschränken, wie sie sich gegenseitig konstruieren und konstituie- 
ren, sich reproduzieren, widerständig werden und sich permanent neu formieren. 

Intersektionales Denken war schon immer integraler Bestandteil des Schwar- 
zen Feminismus. Schwarze Feministinnen, allen voran die Juristin Kimberlé 
Crenshaw (1989), eröffneten mit dem Begriff der Intersektionalität die Kritik an 
eindimensionalen Antidiskriminierungspolitiken, wie dominante Formationen 
nicht singulär agieren und im Leben der Menschen nicht separat erlebt werden 
(Collins 1993). Das Leben einer Frau mit einer Behinderung wird durch die Wech- 
selwirkung zwischen ihrer Behinderung und ihrem sozialen Geschlecht in einer 
Weise geprägt, die nicht einfach ein Aggregat von beidem ist, das getrennt oder 
additiv gelebt wird, und ihre Verortung innerhalb einer rassistischen Ordnung 
wird ihre Erfahrung wiederum verändern. Jüngste Forschungen haben die Analyse 
weitergeführt und gezeigt, dass sich diese Achsen nicht nur überkreuzen, sondern 
dass sie sich gegenseitig bedingen und aufrechterhalten (vgl. Lutz 2015). 

Prozesse des Othering auf der Grundlage von Klassenzugehörigkeit und Ge- 
schlecht, Geschlecht und Race, Race und Nation, Männlichkeit und Nation, Sexua- 
lität und Race, Behinderung und Race, Geschlechtsidentitäten und Sexualität - all 
diese Beispiele sind in unterschiedlichen Permutationen und Interaktionen inein- 
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ander verwoben. Angesichts dieser Verschränkungen benennen Theoretiker*innen 
zunehmend auch zusammengesetzte hegemoniale Formationen, die einige dieser 
intersektionalen Machtverhältnisse erfassen - etwa Heteropatriarchat, Heterona- 
tionalismus, Europatriarchat etc. 

Wesentlich für das Verständnis von Intersektionalität ist das Erkennen der Dif- 
ferenzen und Hierarchien, die auch innerhalb benachteiligter sozialer Gruppen 
wirksam sind. Die daraus resultierenden Dynamiken der Unterschichtung bleiben 
unkritischen Diversity-Ansätzen weitgehend verschlossen. Wie Kimberlé Crens- 
haws Keller-Erdgeschoss-Metapher treffend zeigt (1989), ermöglichen Antidiskri- 
minierungspolitiken oftmals nur denjenigen, die innerhalb einer benachteiligten 
Gruppe ganz oben auf der Leiter stehen, sich aus dem Keller ins Erdgeschoss hoch- 
zuhieven. Menschen, die nur aufgrund einer Differenzachse Diskriminierung er- 
fahren und dadurch innerhalb ihrer Gruppe relativ privilegiert sind, haben größere 
Chancen, durch die schmale Luke ins Erdgeschoss zu gelangen — dabei müssen sie 
jedoch ihre bisherige Identifikationsgruppe ein Stück weit hinter sich lassen. Die 
Nähe zum Erdgeschoss bzw. die Fähigkeit, sich der privilegierten Norm anzunä- 
hern, ist entscheidend dafür, ob der Aufstieg gelingen kann. Mehrfach diskrimi- 
nierte Personen hingegen, etwa die chronisch kranke, alleinerziehende Schwarze 
Mutter, bleiben weiterhin unten und profitieren nicht von den Maßnahmen, die 
Zugang zum Erdgeschoss verschaffen könnten (Crenshaw 1989: 151f.). 

Das Zusammenwirken verschiedener Diskriminierungen spielt eine wichtige 
Rolle in der Art und Weise, wie Herrschaftssysteme reproduziert werden. Unter- 
drückte Gruppen wetteifern oft um Vorteile im Verhältnis zueinander; eine Hier- 
archie der Unterdrückungen zu behaupten, könnte ihren Interessen Vorrang ein- 
räumen gegenüber Gruppen, die anders unterdrückt sind - wobei diejenigen, die 
am entferntesten sind von der privilegierten Norm und die Folgen struktureller 
Gewalt und ökonomischer Ausbeutung am intensivsten zu spüren bekommen, oft- 
mals keinen Zugang finden und kein Interesse haben am »Wettbewerb der Unter- 
drückung«. 

Die unterschiedlichen Diskriminierungserfahrungen zwischen und innerhalb 
benachteiligter Gruppen äußern sich in gelebten Ambivalenzen, die zur Aufrecht- 
erhaltung normativer Hierarchien beitragen. So machen sich Schwarze Männer, 
denen das Mannsein und die Menschlichkeit in einer rassistischen Ordnung ab- 
gesprochen wurde, die Vorteile zunutze, die ihnen eine sexistische Ordnung bie- 
tet, und Schwarze Frauen zeigen sich angesichts der allgegenwärtigen Macht der 
Weißen solidarisch mit Schwarzen Männern, selbst wenn dies bedeuten kann, se- 
xistische Gewalt und Ausbeutung, die sie erleiden, nicht zur Sprache zu bringen 
(Crenshaw 1989: 163). Weiße Frauen, die von Sexismus betroffen sind, mögen die 
Vorteile des Weißseins als selbstverständlich erachten und damit zur rassistischen 
Unterdrückung Schwarzer Frauen beitragen, so wie disabilisierte Menschen im 
(vom Kapitalismus profitierenden) globalen Norden möglicherweise nicht erken- 
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nen, wie gewisse Erleichterungen, die sich erkämpft haben, mit der Ausbeutung 
von Menschen in weniger privilegierten Teilen der Welt zusammenhängen. Die 
Schwierigkeit, verschiedene Diskriminierungsformen in ihrer Gleichzeitigkeit und 
Verwobenheit zu verstehen, zeigt sich nicht zuletzt in der Analyse von Klasse und 
Race. Diese beiden Kategorien werden oft gegeneinander ausgespielt, wodurch das 
eine weniger sichtbar als das andere wird, und ihre Verschränkungen und wech- 
selseitigen Artikulationen verkannt bleiben. 

Das Erkennen der Prozesse, die eine relativ reibungslose Reproduktion be- 
stehender Machtverhältnisse ermöglichen - also Prozesse, die die Norm unsicht- 
bar machen, den Status quo naturalisieren, Hierarchien konstruieren und Ambiva- 
lenzen streuen, Muster des Vergessens und Erinnerns fördern, manches undenk- 
bar machen und uns davon abhalten, andere Möglichkeiten ins Auge zu fassen -, 
ist für CDL von wesentlicher Bedeutung. Dazu gehört auch die Funktion der He- 
gemonie, welche die offenkundige Gewalt widersprüchlicher sozialer Beziehun- 
gen durch die verinnerlichte Unterdrückung dominierter Gruppen indirekt macht 
und verschleiert. Diskriminierte Menschen, denen die Anpassung gelingt, können 
positive Selbstbilder entwickeln, um ihre Subjektivität so zu formen, dass sie die 
Belohnungen erhalten, die denjenigen zuteilwerden, die das System stärken und 
dadurch diejenigen schwächen, die mehr Widerstand leisten. In dem Ausmaß, in 
dem die ideologische Maschinerie in der Lage ist, eine Welt zu reproduzieren, in 
der Weifssein als unhinterfragte Norm für uns alle angesehen wird, können sys- 
temische Vorteile entlang rassisifizierter Linien fortbestehen, während die Gewalt 
- physisch, psychologisch und verbal - der kolonialen Eroberungen, die ein inhä- 
renter Teil moderner Verständnisse von Race sind, aus der Erinnerung entlassen 
werden können. 

Die Konstrukte der Mächtigen sind in ihrer eigenen Reproduktion angelegt, 
was jedoch nicht bedeutet, dass bestehende Machtverhältnisse unantastbar sind. 
Die Geschichte ist voll von Beispielen für Kämpfe gegen hegemoniale Ordnun- 
gen, die zu Ergebnissen geführt haben. Mitglieder nicht-dominanter Gruppen sind 
nicht einfach nur Opfer, und es gibt stets auch Widerstände, Verweigerungen, 
oppositionelle Erinnerungen, alternatives Wissen und herausfordernde Sinnge- 
bungsprozesse — alles Ressourcen für diejenigen, die es vermögen, neue Möglich- 
keiten zu eröffnen. Ein Bekenntnis zu sozialer Gerechtigkeit setzt eine Offenheit 
für solche multiplen Realitäten voraus und verlangt danach, dass diese bejaht wer- 
den: die Suche nach Wissen, das auf nicht-dominanten Positionierungen beruht, 
das Erheben der Stimme aus einem marginalisierten Raum heraus, die Anerken- 
nung der Legitimität der lebensweltlichen Erfahrungen marginalisierter Gruppen, 
die Wertschätzung alternativer Geschichtsschreibungen, die Einführung und Un- 
terstützung von affirmativen Programmen - all dies wirkt den Methoden entge- 
gen, mit denen hegemoniale Ordnungen Widerstand disqualifizieren, diskreditie- 
ren und untergraben. 


49 


50 


Melissa Steyn mit Serena 0. Dankwa 


4 Historische Gegenwärtigkeit 


Eine Definition von Unterdrückungsverhältnissen wie Rassismus als gegenwärtige Probleme 
und (nicht nur als) historisches Erbe. 

In vielen gesellschaftlichen Kontexten wird gemeinhin angenommen, dass wir 
in einer postrassistischen Gesellschaft leben und wir uns auf die Zukunft und 
nicht auf die Ungerechtigkeiten der Vergangenheit konzentrieren sollten. Diskur- 
se, die Vergangenheit so (um)schreiben, dass die unterdrückenden Dynamiken, 
welche die gegenwärtigen Ungerechtigkeiten hervorgebracht haben, aus dem kol- 
lektiven Gedächtnis verschwinden, konstruieren Erkenntnisweisen von Ignoranz 
und Amnesie. Sie tragen damit wesentlich dazu bei, dass aus den diskriminieren- 
den Praktiken der Vergangenheit weiterhin Kapital geschlagen wird und dies ohne 
jegliche moralische Rechenschaftspflicht. 

In den Auseinandersetzungen ums Erinnern und Vergessen geht es um die 
gegenwärtigen sozialen Verhältnisse; sie sind umkämpft von Gruppen, die um re- 
lative Vorteile ringen. Dies hat tiefe Auswirkungen darauf, welche Praxen einge- 
führt und inwiefern Möglichkeiten für die Zukunft in Gang gesetzt werden. Wenn 
wir die Gegenwart entpolitisieren, indem wir uns einem kritischen Erinnern der 
Vergangenheit verweigern, machen wir es unmöglich, die Tiefe und den Umfang 
der gegenwärtigen Herausforderungen zu verstehen. Wir delegitimieren nicht nur 
die Realitäten der Menschen, die unter den ungeheuerlichen Auswirkungen der 
Vergangenheit zu leiden haben, sondern auch ihre unablässigen Kämpfe um Wie- 
dergutmachung. 

Weit davon entfernt, eine ahistorische Gegenwart zu akzeptieren, kann die 
Durchführung einer Begriffsarchäologie die Kontingenz - im Gegensatz zur 
Zwangsläufigkeit - gegenwärtiger Verständnisse und Bestimmungen aufzeigen. 
Jegliche Differenzsachsen, welche die heutigen sozialen Ordnungen prägen, hät- 
ten sich unter anderen historischen Umständen anders formieren können; und 
oft lässt sich zeigen, dass solche anderen Formationen tatsächlich existiert haben. 
Historische Arbeiten, die darlegen, wie der afrikanische Kontinent während der 
Kolonialzeit konstruiert wurde, zeigen auf, dass viele der Errungenschaften vor- 
kolonialer Gesellschaften aktiv unterbewertet wurden (Davidson 2013). Verfälschte 
Repräsentationen der sozialen und kulturellen Errungenschaften afrikanischer 
Gesellschaften beispielsweise waren integraler Bestandteil der Konstruktion eines 
»dunklen« Kontinents - eine diskursive Belastung, die sich in Darstellungen 
Afrikas als dem »hoffnungslosen« Kontinent noch immer fortsetzt und limitie- 
rende Auswirkungen hat. Ein Bewusstsein für die Kontingenz von Geschichte, 
im Gegensatz zur Vorstellung einer zwangsläufigen historischen Entwicklung, 
ermöglicht es uns, andere Möglichkeiten für die Zukunft zu entwerfen. 
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5 Soziale Identitäten 


Ein Verständnis dafür, dass soziale Identitäten erlernt und durch soziale Praktiken hervorge- 
bracht werden. 

Die vier vorangegangenen Kriterien erleichtern alle das Verständnis dieses Kri- 
teriums: Die Tendenz, die von uns geschaffenen Positionierungen zu naturalisie- 
ren, stützt sich auf die essenzialistischen Vorstellungen der Gruppen, die sich in- 
nerhalb dieser Räume konstruieren. Dieses Kriterium der CDL erfordert die Ein- 
sicht, dass es keine unveränderlichen Merkmale gibt, die einer Gruppe von Men- 
schen zugeschrieben werden können und die unabhängig von den historischen 
Prozessen der Verortung, den sozioökonomischen Bedingungen und anderen so- 
zialen Einflüssen erkennbar wären. Theorien der sozialen Dominanz (vgl. Sidanuis 
2001) legen dar, dass an den Merkmalen, die einer Gruppe von Menschen zuge- 
schrieben werden, »abgelesen« kann, wie sie innerhalb eines spezifischen Macht- 
gefüges positioniert sind. So werden den unterschiedlichsten Gruppen wie etwa 
»den Iren«, »der englischen Arbeiterklasse« und »den Afrikanern« ähnliche Stereo- 
typen zugeordnet. Hinzukommt, dass solche Vorstellungen scheinbar angeborener 
persönlicher Eigenschaften das soziale Leben und somit unsere Selbstbilder und 
Identifikationen wesentlich prägen. Posthumanistische Auffassungen des Selbst 
dekonstruieren die Aufspaltung des Individuellen und des Sozialen, was auf die 
Durchlässigkeit und Verschwommenheit unserer persönlichen Grenzen hinweist. 
Diese konstitutive Durchlässigkeit spiegelt sich wider in den gewichtigen Prozes- 
sen verinnerlichter Herrschaft und Unterdrückung und in unserem Gefühl dafür, 
wie die Schnittmengen verschiedener Identifikationen in unserer Selbstempfin- 
dung »landen«. 


6 Sprache 


Sich eine Diversitätsgrammatik aneignen und mithin ein Vokabular, das die Diskussion über 
Privilegien und Unterdrückung ermöglicht. 

Wie bei jeder Lese- und Schreibfähigkeit ist die Entwicklung eines Vokabulars 
in diesem Bereich der Schlüssel zu einem flüssigen Umgang mit der Sprache. Ein 
wichtiger Indikator für CDL ist die Fähigkeit, die relevanten Diskurse, die inner- 
halb bestimmter Debatten zirkulieren, zu kennen, um die Themen, Personen und 
Ereignisse als Teil dominanter oder unterdrückter Wissensformationen einord- 
nen oder aber die Versuche solcher Einordnungen mit ihren hegemonialen Schlie- 
ßungstendenzen kritisch hinterfragen zu können. Die Fähigkeit, vorherrschende 
Dynamiken zu benennen, ist oft der erste Schritt zur Veränderung bestehender 
Machtverhältnisse. Ein Grundverständnis sowohl von Begriffen wie Ideologie, He- 
gemonie oder Unterdrückung als auch von Konzepten, die im Rahmen antiras- 
sistischer und aktivistischer Praxen geläufig sind, wie »Schuldzuweisung an das 
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Opfer«, »institutioneller Rassismus« oder »internalisierte Unterdrückung« liefern 
die Instrumente, um schwierige Gespräche zu meistern. Eine Sprache für CDL zu 
haben, vergrößert unseren Handlungsraum insofern, als dass wir nicht von Dy- 
namiken vereinnahmt werden, die wir nicht benennen können. Diese sprachliche 
Fähigkeit hilft uns dabei, die Praktiken, Strategien und Effekte der Macht bei der 
Herstellung von Differenz zu erkennen, darauf hinzuweisen und auf deren Realität 
zu bestehen. 

Ein Beispiel dafür, wie die Benennung von Machtrelationen zur ermächti- 
genden Neudefinition einer Gruppe geführt hat, ist die erfolgreiche Umdeutung 
des Begriffs der Behinderung durch die Behindertenrechtsbewegung. Durch die 
(An)Erkennung von Behinderung als einem ver_anderten sozialen Verhältnis kann 
gezeigt werden, dass Behinderungen durch den normalisierenden Druck einer 
ableistischen’ Gesellschaft geschaffen und aufrechterhalten werden. Dadurch ver- 
schiebt sich der Kampf um ein besseres Leben für Menschen mit Behinderungen 
von den diskursiven Terrains der Medikalisierung und der Wohltätigkeit hin zu 
Empowerment und Rechten (Charlton 2000; Thomas 2015). 


7 Dekodierfahigkeit 


Die Fähigkeit, verschlüsselte/kodierte hegemoniale Praktiken zu »übersetzen« (durchschauen) 
und interpretieren zu können. 

Eine der wichtigsten Erkenntnisse, die CDL ausmacht, ist, dass sich Macht 
niemals als solche bezeichnet. Vielmehr neigt die hegemoniale Sprache dazu, die 
Art und Weise zu verschleiern, wie soziale Kontrolle ausgeübt wird, wie mächtige 
Gruppen davon profitieren können oder wie die Optionen anderer beschnitten wer- 
den. So gibt es zum Beispiel die Tendenz, Erklärungsmuster zu schaffen, welche 
die Privilegien einer Gruppe auf ihre Tugendhaftigkeit zurückführen, auf »Leis- 
tungen« oder »Standards«, statt auf Vorteile, die sie sich nicht verdienen mussten. 
Diese Diskurse sind von Ambivalenzen und Strategien der Ablenkung gekennzeich- 
net und neigen dazu, die Auswirkungen sozialer Ungerechtigkeit für diejenigen, 
die dadurch benachteiligt sind, zu verschweigen und zu legitimieren. 

Dominante Diskurse sind in der Lage, Problemstellungen so umzuformulieren, 
dass sie den vorherrschenden Interessen entsprechen; so können oppositionelle 
Diskurse kooptiert, beschnitten und eingedämmt werden. Dominante Sprechwei- 
sen können z.B. Widersprüche unterbringen, Diskursbedingungen immer wieder 
verschieben oder die Aufmerksamkeit davon ablenken, wie Macht funktioniert, 


7 Ableismus bezeichnet die Vorstellung des Überlegenseins eines stets gesunden und leis- 
tungsfähigen Menschen und die Abgrenzung von allem davon Abweichenden, siehe Camp- 
bell (2015). 
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und so ihre Gesamtagenda aufrechterhalten. So sind bestimmte Machtverhältnis- 
se im Kontext der oben beschriebenen neuen sozialen Rahmungen des 21. Jahr- 
hunderts benennbar geworden (etwa Weißsein) und haben dadurch vielleicht ihre 
Hegemonialität ein Stück weit eingebüßt. Zugleich verändert sich aber die Spra- 
che dahingehend, dass Privilegien sehr wohl weiterhin gedeihen können. In dem 
Ausmaß, in dem offen rassistische Aussagen, etwa in der Welt der internationalen 
Beziehungen, verpönt sind, formt sich eine neue Sprache, welche die Vertiefung 
rassistischer Privilegien ermöglicht. Rassistische Vorteile werden nun durch einen 
Diskurs fortgesetzt, der vorgibt, Race nie gesehen oder gezeigt zu haben,® was zu 
einem »Rassismus ohne Rassist*innen« (Bonilla-Silva 2013) und zu verschiedenen 
Formen des »White Talk« (Steyn/Foster 2008) führt. 


8 Materielle (An)ordnungen 


Eine Analyse der Art und Weise, wie sich Hierarchien der Diversität und institutionalisierte 
Unterdrückungsformen auf spezifische soziale Kontexte und deren materielle Anordnungen 
niederschlagen. 

Während beispielsweise die Bruchlinien ungleicher Geschlechterverhältnisse 
weltweit sichtbar werden, müssen wir verstehen, wie sich diese entlang der inter- 
sektionalen Verflechtungen unterschiedlicher geopolitischer Standorte artikulie- 
ren, unter den spezifischen Umständen von Ort und Zeit und innerhalb der mate- 
riellen Welten, die unsere Leben prägen. Geschlechterbeziehungen formieren sich 
im Kontext historischer Prozesse und geographischer Einflüsse. Wenn Interpreta- 
tionen, die sich auf einen bestimmten, lokal situierten Kontext beziehen, schlicht 
verallgemeinert und auf einen anderen Kontext übertragen werden, sind die Ef- 
fekte oft irreführend und imperialisierend. Stattdessen kann es hilfreich sein, dar- 
über nachzudenken, wie sich hegemoniale Rahmenbedingungen in verschiedene 
Kontexte übersetzen und darin unterschiedlich manifestieren (Drzewiecka/Steyn 
2009). In ähnlicher Weise verschieben sich auch gesellschaftliche Konstruktionen 
im Laufe der Zeit und können unter verschiedenen wirtschaftlichen Bedingungen 
und Arrangements mutieren. Ein Beispiel dafür ist etwa das gegenwärtige neoli- 
berale Wirtschaftssystem, das ermöglicht, die anhaltende Ausprägung von Race zu 
leugnen und den Glauben daran zu fördern, dass wir in einer postrassistischen Ära 
leben (Goldberg 2007). 

Die soziale und die materielle Welt sind untrennbar miteinander verbunden. 
Objekte, räumliche Anordnungen, die bauliche Umgebung - all dies trägt eine sym- 
bolische und emotionale Bedeutung und spielt eine Rolle bei der Herstellung, Auf- 


8 In der rassismuskritischen Literatur werden solche Diskurse oftmals als »colorblind«/»far- 
benblind« bezeichnet, ein Adjektiv, dass wir wegen seiner ableistischen Sprache jedoch ver- 
meiden. 
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rechterhaltung und/oder Unterminierung von Beziehungen zwischen Menschen. 
Die Ungerechtigkeiten in der Verteilung von Vermögen und der Fähigkeit, materi- 
elle Güter und Ressourcen anzuhäufen und auszutauschen, ist Ausdruck von un- 
gleichen Beziehungen, die entlang sozialer Trennlinien entstehen. Menschen mit 
Behinderungen zum Beispiel gehören in der Regel zu den ärmsten Menschen in- 
nerhalb ihrer Gesellschaftsschicht. In vielen Gesellschaften mussten und müssen 
Frauen für das Recht kämpfen, in einer ehelichen Beziehung wirtschaftlich aktiv 
zu sein, und die häusliche Reproduktions- und Care-Arbeit, für die sie verantwort- 
lich gemacht werden, bleibt unbezahlte Arbeit, institutionalisiert in ihrer Rolle als 
Ehefrau. Die »Dinge«, die Waren, selbst unser Geschmack an diesen Dingen, sind 
oft die Vehikel, durch die relative Positionierungen etabliert und kommuniziert 
werden (Dolby 2000). Durch die Konstruktion bestimmter Krankheiten sind so- 
gar Keime und Viren Vehikel für die Stigmatisierung bestimmter Gruppen (Sontag 
2001). Das humane Immunschwäche-Virus (HIV) war ein Überträger von Rassis- 
mus und Homophobie und spielte eine Rolle bei der (An)Ordnung materiell-sym- 
bolischer Räume.” Die Menschen, die am stärksten marginalisiert sind, werden 
buchstäblich selbst zu materiellen Tauschobjekten reduziert, wie es der Fall ist, 
wenn rassifizierte Menschen als Besitz versklavt, wenn über die Verheiratung von 
Frauen Status und Reichtum zirkuliert und verhandelt wird oder wenn Kinder in 
die Prostitution gehandelt und sexuell ausgebeutet werden. 

Räumliche Arrangements sagen viel darüber aus, wie legitime und »richtige« 
Beziehungen zwischen Menschen auszusehen haben, und spiegeln die normati- 
ve moralische Ordnung. Im Südafrika der Apartheid wurde die physische Distanz 
zwischen den unterschiedlich rassifizierten Gruppen auch als Ausdruck ihrer mo- 
ralischen Distanz angesehen (Mbembe 2004); Kinder mit Behinderungen wurden 
oftmals in »Sonderschulen« gesteckt, die auch physisch absonderten, oftmals in 
halb-ländlichen oder ländlichen Gegenden - aus den Augen und weitgehend aus 
dem Sinn. Ähnliches lässt sich im Schweizer Asylregime beobachten. Abgewiese- 
ne Asylsuchende werden häufig in entlegenen oder schlecht erschlossenen Berg- 
regionen unter haftähnlichen Bedingungen untergebracht, und dies, obwohl viele 
von ihnen keine Aussicht darauf haben, in ihre Herkunftsländer zurückkehren zu 
können. Die Folgen dieser räumlichen Segregation und die prekären Lebensbe- 
dingungen in den von profitorientierten Unternehmen geführten »Rückkehrzen- 
tren« kommen durch den Aktivismus von Geflüchteten und ihren Verbündeten, 
etwa durch Gruppen wie Stopp Isolation, zunehmend an die Öffentlichkeit. 


9 Es wäre zu untersuchen, inwiefern die unterschiedlichen nationalistischen und rassistischen 
Zuschreibungen, die den Ausbruch der COVID-19-Pandemie begleitet haben, ähnlich struk- 


turiert sind wie die Diskurse, die im Zusammenhang mit HIV/Aids aufgetaucht sind. 
10 Siehe https://solidaritaetsnetzbern.ch/stopisolation/ [1.3.2021]. 
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9 Emotionen 


Ein reflexives Verständnis für die Bedeutung von Emotionen in all diesen Kriterien, inklusive 
unserer eigenen emotionalen Involviertheiten und Investitionen. 

Kritische Sozialtheorien haben den wechselseitig konstitutiven Charakter des 
Sozialen und des Affektiven betont: Affekt und Emotionen binden Kollektive und 
zirkulieren innerhalb dessen, was Sara Ahmed (2004) eine affektive Ökonomie 
nennt. Diese Ökonomien sorgen für Bindungen und Gefühle der Zusammengehö- 
rigkeit und konturieren unsere Zugehörigkeit zu einer Gruppe. Durch die soziale 
Konstruktion unserer Emotionen erlernen wir eine Ordnung, die unseren Affekt 
in vorgespurte Bahnen lenkt: zu wem wir uns hinbewegen, von wem wir uns 
entfernen, mit wem wir uns verbinden, von wem wir uns trennen, wen wir schüt- 
zen und wen wir abwehren sollen. Wir sind buchstäblich in diesen Gefühlsfluss 
eingebunden, der uns einen Sinn dafür vermittelt, wie wichtig wir im Verhältnis 
zu allen anderen wichtigen Objekten sind: wie und wem wir Anerkennung und 
Wert geben; was keinen Wert hat und es verdient, verachtet zu werden; was 
unser Mitgefühl wecken oder uns Empörung bereiten soll; was liebenswert, wün- 
schenswert, freudig oder abstoßend ist; was uns Sicherheit gibt, was uns bedroht. 
All diese Affektströme wirken innerhalb von Machtsystemen und haben soziale 
Folgen. 

Wie wir in die Zirkulation des Affekts aufgenommen werden, ist zumindest 
teilweise konstitutiv für unsere gefühlte Verkörperung an bestimmten Orten und 
dafür, wie wir im Verhältnis zur sozialen Macht ein Identitätsgefühl entwickeln. 
CDL fördert die Fähigkeit zur Selbstreflexivität und zur kritischen Reflexion dar- 
über, wie unsere Gefühle in Kollektiven gefangen sind. Wie können wir ermutigt 
werden, Selbstgefälligkeit oder Entrüstung gegenüber bestimmten Erfahrungen 
sozialer Ungerechtigkeit zu empfinden? Auf welche Objekte/Themen sind unsere 
Gefühle gerichtet? Was lernen wir über unsere Teilnahme an Prozessen sozialer 
Formationen? Bei Prozessen des Othering geht es entscheidend darum, den Strom 
des positiven Affekts gegenüber den Marginalisierten, zu verhindern und stattdes- 
sen affektive Reaktionen zu fördern, die sozial gewöhnlich auf Objekte bzw. auf 
Wesen gelenkt werden, die als weniger menschlich oder als nicht-menschlich gel- 
ten. Diese Muster zu durchbrechen, erfordert daher »die Erziehung der Gefühle« 
(Rorty 2011) und manchmal unbequeme emotionale Arbeit (Boler 2003). 
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10 Engagement 


Eine engagierte Auseinandersetzung damit, wie sich Ausbeutungs- und Unterdrückungs- 
strukturen transformieren lassen, hin zu mehr sozialer Gerechtigkeit auf allen Ebenen 
sozialer Organisation. 

Dieses letzte Kriterium wirft die Frage nach der Praxis auf, nach der Bereit- 
schaft, Theorie und Praxis im Alltag miteinander zu verschränken. Es verweist auf 
unser Eingebundensein in die in den bisher genannten Kriterien skizzierten Dy- 
namiken; unsere unvermeidliche Verstrickung in das Soziale mit all seinen kom- 
plexen intersektionalen Dynamiken, die ständig Zentren und Ränder schaffen, neu 
erschaffen und neu zeichnen. Dieses Kriterium verlangt von uns, dieses »Durch- 
einander« zu erkennen und zu befragen und dennoch mit dem Willen zu handeln, 
sozial gerechtere Regelungen herbeizuführen: sie nicht nur zu verstehen, sondern 
sie auch umzuschreiben und zu verändern; ein*e Verbiindete*r zu werden von den- 
jenigen, deren Unterdrückung ansonsten durch bewusst und unbewusst angenom- 
mene Privilegien weiter verfestigt würde. 


Schluss 


Diese zehn Kriterien sind weder allumfassend noch vollständig. Nichtsdestotrotz 
bieten sie in ihrem Aggregat ein komplexes Set an analytischen Fähigkeiten, mit 
denen mensch die vorherrschenden Beziehungen sozialer Unterdrückung erken- 
nen, über sie nachdenken und sie unterbrechen kann. Es ist unwahrscheinlich, 
dass eine einzelne Person in der Lage ist, alle Kriterien gleich gut oder vollständig 
umzusetzen. Sie können der persönlichen Entwicklung eine Richtung geben; denn 
wir Menschen müssen uns - nicht zuletzt, wenn wir mit institutioneller Macht 
ausgestattet sind - mit der im 21. Jahrhundert zunehmenden Komplexität von Dif- 
ferenzen und Ver_anderungen konfrontieren und auseinandersetzen. Wir müssen 
»lesen« lernen, um Raum zu schaffen für die Imagination neuer sozialer Realitäten. 
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Die Kunst der Störung 
Critical Diversity Literacy als Analyseverfahren 
und Entwicklungsgrammatik 


Ulla Klingovsky und Georges Pfruender 


In ihrem Essay Akademisches Geflüster' reflektiert Toni Morrison ihre persönliche 
Reaktion auf eine typische Anfrage aus dem akademischen Kontext, ob sie nicht 
im Rahmen dieser oder jener Feierlichkeit über »Rassismus« sprechen wolle. Sie 
schreibt: 


»Ich war nicht bloß verärgert über die Mutmaßungen, die in diesen Anfragen zum 
Ausdruck kamen, sondern auch wütend darüber, dass man mich bat, einen Be- 
reich (einen von vielen) zu beleuchten, über den ich nichts weiß. Natürlich war 
auch ich schon das Opfer einer solchen Behandlung, aber warum, fragte ich mich, 
bat man das Opfer, die Motive seines Folterers zu erklären? Sollte man derglei- 
chen nicht eher von denen verlangen, die mit der Denkweise hinter diesen Taten 
standen? (Weiß das Opfer einer Vergewaltigung am besten, wie ein Vergewaltiger 
besänftigt werden kann?). Ich fand schon immer, um das Problem Rassismus soll- 
ten sich diejenigen kümmern, die auf Ehrenplätzen an seiner Quelle sitzen und 
ihn in- und auswendig kennen.« (Morrison 2020: 313) 


Eine Annäherung an die analytische Reichweite des von Melissa Steyn entwickelten 
Konzepts Critical Diversity Literacy erfolgt in dem gleichnamigen Projekt Critical 
Diversity Literacy arts & further education ausgehend von diesen »Ehrenplatzen«” im 
schweizerischen Hochschulkontext. Von hier aus geraten institutionalisierte Ver- 
hältnisse in den Blick, die in der Hochschule - so die voranzustellende Ausgangs- 
these — über Sprechweisen, Repräsentationen und soziale Praktiken ein kompli- 
ziertes Geflecht von Machtverhältnissen und Wissensordnungen etablieren und 


1 Hierbei handelt es sich um einen Essay aus dem 2020 erschienen Vermächtnis Selbstachtung 
von Toni Morrison. 

2 Die Autor_innen dieses Beitrags vergewissern sich der Identitätspositionierungen, in denen 
sie als weiße, geschlechtlich vereindeutigte, able-bodied gelesen werden, die in professorale 
Positionen sozialisiert und im akademischen Kontext der Schweiz normalisiert sind. Beide 
verbindet zugleich eine machtkritische Perspektive auf die Institution Hochschule. 
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damit eine Ideologie der Ungleichheit begründen und diese über Maßnahmen und 
Verfahren absichern (vgl. Hall 2012: 203). 

Dabei verstehen wir das Eingangszitat von Toni Morrison als eine Aufforderung 
und Verpflichtung: In klarer Sicht auf die eigene privilegierte Positionierung sol- 
len die Struktur- und Machtverhältnisse, denen sie sich verdankt, zum Gegenstand 
einer strategischen Analyse werden. Der vorliegende Beitrag dokumentiert die Er- 
gebnisse einer mehrjährigen Suchbewegung. Informiert und bereichert durch die 
Projektarbeiten von Melissa Steyn und ihrem Team am Wits Centre of Diversity 
Studies in Johannesburg stand zum eine die Frage im Zentrum, wie das in süd- 
afrikanischem Kontext begründete Konzept Critical Diversity Literacy in die Insti- 
tution Hochschule des Globalen Nordens hinein übersetzt werden kann.? Auf der 
Basis einer poststrukturalistisch informierten Bildungstheorie sowie korrespon- 
dierender Theorien und Praxen der Künste sollte darüber hinaus der Versuch un- 
ternommen werden, die analytische Reichweite des Konzepts Critical Diversity Li- 
teracy in diesem Kontext weiter auszudifferenzieren. 

Entlang einer begrifflich-konzeptionellen Auseinandersetzung entfalten wir 
Critical Diversity Literacy im Folgenden als Analyseverfahren und Entwick- 
lungsgrammatik, mit deren Hilfe machtvolle Routinen, Abläufe und Verfahren 
in Institutionen (und die in ihr beteiligten Akteur_innen) gestört, irritiert und 
verunsichert werden. Die Kunst der Störung wird gleichsam zur Bedingung der 
Möglichkeit für eine kollektive Um-, Neu- und Weiterbildung von Strukturen und 
Mechanismen auf verschiedenen Ebenen der Institution Hochschule - von der 
Lehr-Lernsituation über die Gestaltung von Curricula und Studienordnungen bis 
hin zur Frage des Zugangs und der Debatte um die Öffnung der Hochschulen. 

Die Grundidee des Gesamtprojekts Critical Diversity Literacy arts & further 
education ist dabei, auf Basis der didaktisch-methodischen Expertise für die Ge- 
staltung innovativer Weiterbildungsarrangements, angereichert um das Wissen 
und die Erfahrungen mit ästhetischen Kunstproduktionen, kollektive Werkstatt- 
räume für diese Umbauarbeiten zu konstellieren. Die Voraussetzung für die Ge- 
staltung und Durchführung sogenannter Weiterbildungsateliers, in denen eine Be- 
wegung des »un-learning our privilege as our loss« (Spivak 1990: 9) evoziert, ana- 
lytische Differenzierungen ermöglicht und Ansatzpunkte für Veränderungen auf- 


3 Seit 2010 erarbeitet Melissa Steyn mitihrem Team am Wits Centre of Diversity Studies in Jo- 
hannesburg Projekte und ein Masterprogramm zu Critical Diversity Literacy—einem Konzept, 
das in der historisch, kulturell und politisch herausfordernden Situation der Post-Apartheid- 
Nationenbildung in Südafrika Werkzeuge zum produktiven Umgang mit Spannungsfeldern 
inakademischen und nicht-akademischen Kontexten erprobt. Ein forschender Austausch mit 
Melissa Steyn und den Mitarbeitenden des Wits Centre of Diversity Studies erlaubte es dem 
Herausgeberteam, diese Voraussetzungen und fundierende Prinzipien für das Projekt Criti- 
cal Diversity Literacy arts & further education zu übernehmen, das an der Fachhochschule 
Nordwestschweiz eingeführt wurde. 
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gespürt werden, sind einige begrifflich-konzeptionelle Vorarbeiten (vgl. zur Kon- 
zeption künstlerisch-ästhetischer Bildungsarbeiten zu Fragen von Diversität auch 
Klingovsky/Pfruender 2017). 

Um das Konzept Critical Diversity Literacy als Analyseverfahren und Entwick- 
lungsgrammatik in Weiterbildungskontexten einzuführen, wenden wir uns in die- 
sem Beitrag zunächst dem Begriffskontext der Literalität zu und fragen, wie das 
Konzept einer kritischen Diversitätsliteralität im Spannungsfeld von Sprache, nor- 
mierenden Ordnungsstrukturen sowie Macht- und Subjektivierungsweisen an der 
Hochschule bedeutsam werden kann. Dabei geht es insbesondere um die Frage, 
wie der im 20. Jahrhundert prominent gewordene und mittlerweile inflationär ver- 
wendete Begriff der Literalität (digital literacy, media literacy, cultural literacy, emotio- 
nal literacy etc.) analytisch scharf gestellt werden kann. Hierzu ist er notwendi- 
gerweise aus einem individualisierenden Kompetenzkontext zu befreien und als 
bildende Dimension gesellschaftlicher Bedeutungsproduktion im Sinne einer kri- 
tisch-performativen Lektürepraxis zu reformulieren. 

Auf dieser Grundlage wird das Repertoire der kritisch-performativen Lektüre- 
praxis zu Fragen von Diversität weiter entfaltet. In einem zweiten Schritt wird die 
Bedeutung der Kritik untersucht und gefragt, auf welche Weise die Lektürepraxis 
kritisch werden kann. Dabei findet eine begriffliche Auseinandersetzung mit ver- 
schiedenen Dimensionen des Kritikbegriffs statt, um schließlich die »strategische 
Analyse« als konkretes Verfahren einer Critical Diversity Literacy einzuführen. Er- 
gänzt wird die kritisch-analytische Lektürepraxis mit Blick auf die Neu-, Um- und 
Weiterbildungsarbeiten an der Hochschule durch eine performative Entwicklungs- 
grammatik. Vor dem Hintergrund einer häufig beobachtbaren Trivialisierung und 
zunehmenden Unschärfe des Diversitätsbegriffs schlagen wir dabei vor, Fragen von 
Diversity im Kontext der Hochschule durch, mit und über verschiedene Taktiken 
des »Queerens« vertiefend zu bearbeiten. Taktiken des Queerens - die wir im wei- 
testen Sinne den Queer Theories entlehnen - dienen in diesem Sinne der »Ver- 
UNeindeutigung« (Engel 2015: 195). Im dritten Abschnitt wird veranschaulicht, auf 
welche Weise die Taktiken des Queerens normierende Identifizierungen zu unter- 
laufen versuchen. Das Feld des Politischen, das die Achsen der Differenz eröffnen, 
soll damit in Bewegung und für neue Imaginationen offen gehalten werden. Ab- 
schließend führen wir die begrifflichen Bewegungen zusammen und veranschau- 
lichen, wie sie als Kunst der Störung für die Um-, Neu- und Weiterbildung von 
Hochschulen fruchtbar gemacht werden können. 
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Critical Diversity Literacy - die Störung der Ordnung 


Mit Melissa Steyn rahmen wir die Literacy in Critical Diversity Literacy als eine in- 
formierte analytische Orientierung (»informed analytical orientations), die explizit 
nicht als eine private Errungenschaft oder eine Sammlung kognitiver Kompeten- 
zen (»private accomplishment or a set of cognitive skills«) zu verstehen ist. Critical 
Diversity Literacy ist darin vielmehr eine Orientierung 


»[...] that enables a person to >read< prevailing social relations as one would read 
text, recognizing the ways in which possibilities are being opened up or closed 
down for those differently positioned within the unfolding dynamics of specific 
social contexts«. (Steyn 2015: 381) 


Ausgehend von dieser grundlegenden Orientierung werden wir mit Blick auf die 
(hegemoniale) Geschichte des Literalitatsbegriffs einige der zentralen Linien der 
Auseinandersetzung nachzeichnen, um die spezifische Beschaffenheit des Begriffs 
im deutschsprachigen Kontext von Critical Diversity Literacy zu konturieren. 


Begriffliche Horizonte 


Der Terminus Literalitat erfahrt seit etwa Mitte des 20. Jahrhunderts eine gestei- 
gerte öffentliche Aufmerksamkeit. Während der Begriff im deutschen Sprachraum 
unter dem Gesichtspunkt des Lesen- und Schreibenkönnens verkürzt wird, re- 
präsentiert er in der vorrangig englischsprachigen Diskussion die phonografische 
Schrift(sprach)lichkeit. In den 1960er Jahren formierte sich in den nordamerikani- 
schen Medienwissenschaften eine dominante Forschungslinie, die die Bedeutung 
der von Griechenland ausgehenden Alphabetschrift für die menschliche Kulturge- 
schichte als Literalisierung untersucht (Havelock 1963). Dabei etablierte sich der 
sogenannte »literacy myth« (Graff 1986: 62), der bis heute eine grundlegende Dif- 
ferenz zwischen »rational-logischem« und »mythisch-wildem« Denken sowie eine 
soziale, politische, sprachliche und kognitive Überlegenheit von literalisierten Ge- 
sellschaften gegenüber mündlich geprägten Gesellschafen behauptet (vgl. kritisch 
Sting 1996: 153f.). Auch wenn immer wieder kritische Einsprüche gegen diese he- 
gemoniale Unterscheidung vorgetragen wurden, z.B. von der afro-amerikanischen 
Literaturwissenschaftlerin Barbara Christian in ihrem 1988 veröffentlichten Artikel 
A Race for Theory, schreibt sich diese dichotomische Entgegensetzung von Oralität 
und Literalität »as a great divide in human culture, thought, and history« (Gee 1999: 
51) hier dauerhaft fest.* 


4 Der legendär gewordene Terminus des »great divide« zur Charakterisierung der dichotomi- 
schen Entgegensetzung von Oralität und Literalität geht zurück auf Ruth Finnegan (1973). 
Toni Morrison betont in diesem Kontext die machtvollen Verkürzungen des Literalitätsbe- 
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Aber nicht nur das: Die alphabetische Schrift - als ein Medium zur Weiterga- 
be und Speicherung von Wissen in dauerhaft fixierbaren Zeichen - sowie der mit 
ihr kreierte Denk- und Bewusstseinsstil des Erinnerns, Mitteilens, Beschreibens 
und Ordnens gilt in dieser Diskurslinie bis heute implizit oder explizit als unab- 
dingbare Voraussetzung für gesellschaftliche Entwicklung, für ein demokratisches 
Zusammenleben und für eine als rational und damit als höhergestellt betrachtete 
kulturelle Praxis. Kurzum, die alphabetische Schrift gilt in diesem Sinne als die 
einzig wahre, die »legitime Literalität« (vgl. hierzu kritisch Grotlüschen 2011). 

Seit den 1990er Jahren nun wird Kritik an diesen Formen kognitionspsycholo- 
gisch begründeter Kulturalisierung und der einseitigen Orientierung des Literacy- 
Begriffs an indoeuropäischer Schrift(sprach)lichkeit laut. Aus dem Theoriehorizont 
der britischen Cultural Studies entstehen die sogenannten New Literacies Studies 
und damit eine Forschungsrichtung, die Literalität nicht nur als soziokulturelle 
Praxis, sondern auch als umkämpftes und konfliktreiches Phänomen analysiert. 
In kritischer Auseinandersetzung mit der individualistisch verkürzten kognitivis- 
tischen Literalitätsforschung vollziehen die New Literacies Studies den sogenann- 
ten »social turn« (Gee 1999: 15f.), der auch das Literacy-Verständnis von Melissa 
Steyn fundiert (vgl. Steyn 2012: 381).? 

Es sind insgesamt drei grundlegend mit dem Phänomen der Literalität ver- 
bundene Perspektiven, die in der Folge des social turn in den Literacy Studies auch 
für eine deutschsprachige Übersetzung und Analyse des Literacy-Begriffs relevant 
werden. Zunächst soll Literalität im Anschluss an die New Literacies Studies® we- 
der als individuelles Vermögen noch im Singular betrachtet werden. Die New Liter- 
acies Studies untersuchen Schriftsprachlichkeit nicht als standardisierbare Kom- 
petenz, sondern als kommunikative soziale Praxis, die - wie jede menschliche Akti- 


griffs: »Wenn mein Werk sich einer Wirklichkeit stellen soll, die anders als die überliefer- 
te Wirklichkeit des Westens ist, dann muss es vom Westen diskreditierte Informationen in 
den Mittelpunkt stellen und mit Leben füllen — diskreditiert nicht, weil sie nicht wahr oder 
nützlich oder gar von irgendeinem Wert im Hinblick auf »Rasse< wäre, sondern weil es Infor- 
mationen im Besitz von diskreditierten Menschen sind, Informationen, die als »Sagen und 
Märchen; »Tratsch«, »Magie< oder »Rührseligkeit« abgetan wird.« (Morrison 2020: 411f.) 

5 Obwohl sich die alphabetische Literalität als einzig wahre resp. legitime Literalität generier- 
te — wurde diese Hegemonie doch wissentlich seit dem 18. Jahrhundert stets auch radikal 
unterwandert. Seit den 1960er Jahren betonen und belegen Literat_innen aus dem Kontext 
des Dekolonialen auch mit radikal neuen Stilmitteln, inwiefern der geschriebene Text nicht 
als ein normalisierter Körper verstanden werden kann (vgl. Achebe 1958; Fanon 1961; Lu Xun 
1960; Thiong’o 1986). 

6 Der Literacy-Begriff wird gegenwartig in den Kulturwissenschaften verwendet, um auf so- 
zialer, technologischer und semiotischer Ebene Veranderungen bei der Produktion und dem 
Umgang mit Texten im weitesten Sinne zu untersuchen. Eine starke Betonung des Sozialen 
als generative Kraft der Veränderung charakterisiert die Ansätze der New Literacies Studies, 
der Multiliteracies und der Multimodality (vgl. Böck/Kress 2010). 
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vität — lokal situiert multiple Varianten und Erscheinungsformen annehmen kann. 
Die New Literacies Studies analysieren diese Praxis grundsätzlich unter dem Ge- 
sichtspunkt multipler Literalitäten, d.h. als eine soziale Praxis, die vielfältige For- 
men und Ausprägungen kennt und sich in literalen Events bzw. Gelegenheiten 
der Lebens- und Alltagswelten von Menschen konkretisiert (vgl. Barton/Hamilton 
1998). 

Als sozial-kommunikative Lektürepraxis ist der Umgang mit Schriftspra- 
che zweitens in Deutungs- und Aushandlungsprozesse involviert. Im Anschluss 
an Stuart Hall gerät die sozial-kommunikative Praxis hier als etwas in den 
Blick, was Menschen tun, um sich in soziale Kontexte einzuschreiben. Mit dem 
Encoding-Decoding-Modell zeigt Hall aus seiner marxistisch geprägten semio- 
tischen Perspektive, dass Kommunikation stets einen bedeutungsgenerierenden 
Prozess darstellt - sowohl im Prozess der Codierung von Inhalten als auch im 
Rezeptionsprozess bei der Decodierung und Neueinordnung spezifischer Inhalte 
(vgl. Hall 1999: 77ff.). Für das Konzept Critical Diversity Literacy bedeutet dies, 
dass es sinnvoll als kritisch-performative Lektürepraxis zu Fragen von Diversität 
übersetzt werden kann, die - so wird die dritte Perspektive veranschaulichen - 
auch pädagogisch nicht individualisiert werden sollte. 


Exkurs: Die Dialektik von Bildung und Herrschaft 


Die New Literacies Studies analysieren all jene historisch-hegemonialen Bemü- 
hungen, die eine machtvolle Besetzung des »leeren Signifikanten« Schrift und 
Sprache durch eine bestimmte »legitime« Schriftkundigkeit organisierten. In 
diesem Kontext sind auch jene pädagogischen Programme (Alphabetisierung, 
Grundbildung, Internationale Literacy Ländervergleichsstudien etc.) zu verorten, 
für die der Erwerb der legitimen Normschrift Dreh- und Angelpunkt bleibt und 
die häufig genug eben jenen hegemonialen Herrschaftsanspruch literalisierter 
Gesellschaften reproduzieren. Ein vorrangiges Ziel dieser Form der »Alpha- 
betisierung«, die sich in der Traditionslinie der sogenannten Critical Literacy 
Education befindet, ist die Entwicklung eines kritischen Bewusstseins der eigenen 
Lebensumstände und der gesellschaftlichen Situation, in der sie situiert sind. 

Ein frühes Zeugnis ist dabei das in den 1970er Jahren von Paulo Freire entwor- 
fene und von Melissa Steyn als Referenz aufgerufene Alphabetisierungsprogramm 
der »Padagogik der Unterdrückten« (1970).7 Ausgangspunkt der von Freire begrün- 


7 Der bis heute international einflussreiche, 1921 in Recife/Brasilien geborene Rechtswissen- 
schaftler, Philosoph und Pädagoge Paulo Freire beabsichtigte auf der Grundlage seiner Päd- 
agogik der Unterdrückten (Pedagogy ofthe Opressed, 1970), zunächst die brasilianische Land- 
bevölkerung (spätere Einsatzorte waren Chile und Bolivien) mit einer Alphabetisierungs- 
kampagne zu erreichen. 
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deten Alphabetisierungskampagne war gerade nicht das Lesen und Schreiben von 
Texten resp. die Entwicklung einer »functional literacy« (das war gewissermaßen 
das Nebenprodukt). Der Hauptfokus lag auf der Frage, wie es gelingen kann, die 
Kultur des Schweigens zu überwinden und Menschen zu befähigen, die eigene Le- 
benswirklichkeit »lesen« zu lernen und sich einzuschreiben in die Textur der Ge- 
schichte, d.h., kritisch die Welt zu überdenken und handelnd eingreifen zu können 
(vgl. Freire 1970: 123). 

Critical Literacy ist dabei ein erziehungswissenschaftlicher Begriff, der sich in 
der Tradition der emanzipatorischen Pädagogik und kritischen Erziehungswissen- 
schaft entfaltet. Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen hier Leitlinien humanis- 
tischer Bildung wie Gerechtigkeit und der Abbau sozialer Diskriminierungsfor- 
men bzw. gesellschaftlicher Ungleichheiten. Die analytische Aufmerksamkeit gilt 
vorrangig den ungleichen Macht- und Herrschaftsverhältnissen, die zu »ideologi- 
schen« Verkürzungen von Wissen und Wahrheit, zur ungleichen Verteilung von 
Ressourcen und Privilegien und zur Reproduktion dieser (»falschen«) gesellschaft- 
lichen Verhältnisse in den weltweiten Bildungssystemen führen. Insbesondere im 
englischsprachigen Sprachraum entwickeln sich in dieser Tradition die sogenann- 
te Critical Literacy Education und mithin Konzepte, Methoden und Werkzeuge für 
die (v.a.) schulische Unterrichtspraxis. 

Critical Literacy Education gilt demzufolge gleichermaßen als Konzept und 
Vermittlungsmethode, mit deren Hilfe Menschen in die Lage versetzt werden (sol- 
len), gesellschaftliche (Macht-)Verhältnisse mit Blick auf Fragen von Class, Race, 
Gender, sexueller Orientierung usw. zu hinterfragen.® Kritische Literalisierung im 
Sinne der Critical Literacy Education bedeutet kritische Bewusstseinsbildung: 


»The development of critical literacy skills enables people to interpret messages in 
the modern world through a critical lens and challenge the power relations within 
those messages.« (Coffey 2016: 1) 


Dieser Tradition der Critical Literacy Education ist relativ haufig eine aktivisti- 
sche Komponente inhärent, die die Vermittelnden nicht selten als Akteure eines 
(gewünschten) sozialen Wandels in die Pflicht nimmt. Auf dieser Basis werden 
Lernenden Methoden und Werkzeuge vermittelt, mit denen sie soziale Ungerech- 
tigkeit, die ungleiche Verteilung von Privilegien und die Erscheinungsformen he- 
gemonialer Machtverhältnisse in ihrer direkten Lebenswelt erkunden, diskutieren 
und gegebenenfalls einen Bewusstseinsbildungsprozess evozieren können. 

Dabei unterschätzen (v.a. die vermeintlich emanzipatorischen) pädagogischen 
Bildungsprogramme - so die leitende These der nachfolgenden Auseinanderset- 
zung mit dem Begriff der Kritik - jedoch den konstitutiven Widerspruch von Bil- 


8 Vgl. auch die von Melissa Steyn zitierte Frence Winddance Twine mit dem Konzept der »racial 
literacy«. 
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dung und Herrschaft sowie die aktuelle Entwicklung, in welcher der Begriff der 
Bildung unter den gegebenen Sozial- und Machtverhältnissen zu einer entleerten 
und beliebig einsetzbaren Formel erstarrt ist und nur noch bedingt als kritischer 
Begriff einer »richtigen« Bewusstseinsbildung dient. Unter gouvernementalen Be- 
dingungen zum »Vollmitglied der Weltbetriebswirtschaft« (Euler 2003: 414) aufge- 
stiegen scheint Bildung nicht nur gänzlich in die Mühlen der Vergesellschaftung 
geraten, sondern selbst »im Chor der Mächtigen zur Heldin ökonomischer Schlach- 
ten« (ebd.) aufgestiegen zu sein. Aus dieser Perspektive betrachtet leitet nicht jedes 
Diversity-Training eine revolutionäre Bewusstseinsbildung an. Im Gegenteil: Nicht 
selten werden Diversity-»Kompetenzen« nur mit eben jenen Qualitäten aufgefüllt, 
die für den globalen Wettkampf der Gewinnwirtschaft als notwendig erachtet wer- 
den. 


Das Repertoire einer kritisch-performativen Lektürepraxis zu Fragen 
von Diversität 


Demgegenüber wird das analytische Potenzial einer kritisch-performativen Lektü- 
repraxis zu Fragen von Diversität in diesem Beitrag im Spannungsfeld von Spra- 
che, normierenden Ordnungsstrukturen sowie Macht- und Subjektivierungspro- 
zessen entfaltet. Im Anschluss an Melissa Steyn und die sogenannten New Liter- 
acies Studies wird die kritisch-performative Lektürepraxis weder als individuel- 
les Vermögen noch im Singular ausgearbeitet. Sie bezieht sich nicht — wie in der 
Alphabetisierungs- resp. Literalitatsforschung - auf Fragen des Schrift(sprach)er- 
werbs und wird - aus grundsätzlich machtkritischen Überlegungen zur Dialektik 
von Bildung und Herrschaft in der bürgerlichen Gesellschaft - auch nicht als päd- 
agogisches Programm entworfen. 

Die kritisch-performative Lektürepraxis zu Fragen von Diversität, die in die In- 
stitution Hochschule hineingetragen werden soll, wird hier vielmehr als eine sozia- 
le Praxis vorgestellt, die es erlaubt, gegebene gesellschaftliche Machtverhältnisse 
und Wahrheitsproduktionen mit Blick auf die ungleiche Verteilung von Ressour- 
cen und Privilegien zu problematisieren, d.h. zu stören. Bei dieser Praxis handelt es 
sich nicht um singuläre Akte, sondern um eine kollektive Anstrengung, die Kulissen 
des Selbstverständlichen, scheinbar nicht Erklärungsbedürftigen zu dekonstruie- 
ren, um die hegemonialen Ordnungslogiken des Selbstverständlichen »aufzustö- 
ren«. Als kritisch-performative Lektürepraxis ist sie nicht nur in der Lage, die kon- 
struierten und prozessierten Differenzen als Differenzen kenntlich zu machen, die 
einen (hegemonialen) Unterschied konstituieren,? sondern sie ermöglicht es dar- 
über hinaus, die machtvollen Adressierungen, Subjektivierungen und Normalisie- 


9 Für Steyn werden überhaupt nur jene Unterschiede zwischen den Menschen gesellschaft- 
lich relevant, für die eine kategoriale Differenzierung hergestellt wird: »Some differences 
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rungen in Institutionen als Effekte dieser hegemonialen Differenzen zu erkennen, 
d.h. »lesbar zu machen«. Als kritisch-performative Lektürepraxis kann sie dabei 
nicht nur als Analyseverfahren eingesetzt werden, sondern stellt zugleich auch ei- 
ne Entwicklungsgrammatik zur Verfügung, die als Neu-, Um- und Weiterbildung 
von Strukturen, Verfahren und Mechanismen auf verschiedenen Ebenen der In- 
stitution Hochschule wirksam werden kann. Zu diesem Repertoire einer kritisch- 
performativen Lektürepraxis gehört die Kritik als strategische Analyse ebenso wie 
die Taktik des Queerens als Entwicklungsgrammatik, die im Folgenden begrifflich 
eingeführt werden sollen. 


Kritik in Zeiten maßloser Gewissheiten 


Aufgrund des machtanalytischen Potenzials von Critical Diversity Literacy ist der 
Begriff der Kritik substanziell und zentral für das Konzept einer kritisch-perfor- 
mativen Lektürepraxis zu Fragen von Diversität. In Zeiten maßloser Gewissheiten 
gilt es zu unterscheiden, auszusondern, zu überarbeiten und zu problematisieren, 
wie es um die Kritik steht, wie sie mittlerweile selbst als Motor wirtschaftlicher 
Entwicklungen und der Verschärfung sozialer Ungleichheiten entdeckt wurde und 
welches kritische Potenzial Weiterbildungsaktivitäten an einer Hochschule zuge- 
sprochen werden kann. Kurzum: Wir zielen auf eine Kritik der Kritik, um das ana- 
lytische Potenzial einer kritisch-performativen Lektürepraxis zu konturieren und 
zu schärfen. 


Begriffliche Horizonte 


Der Begriff der Kritik stammt aus dem Griechischen. Seine Wurzeln sind in dem 
Verb krinein zu finden. Es besagt so viel wie »etwas sichten«, »unterscheiden« auch 
»aussondern« oder »gliedern«. Krinein bekommt alsbald die Bedeutung von »ent- 
scheiden« und »urteilen« und steht wohl in gewissem Zusammenhang mit dem 
Verb »analysieren« im Sinne von »auflösen, aufteilen«, nicht zuletzt auch »zerle- 
gen in Teile«. 

Der Begriff der Kritik wird ideengeschichtlich häufig im Zusammenhang mit 
Krisen erwähnt, denn das Substantiv »Krisis« gebrauchten die Griechen für Ent- 
wicklungen und Situationen, in denen sich etwas entscheidet, zur Entscheidung 
ansteht oder über etwas entschieden wird. Zustände und Entwicklungen können 
demnach ausgesprochen »kritisch« werden. Kritische Zustände können durchaus 


are constructed as those that make a difference while others remain unmarked.« (Steyn 2015: 
381). 
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zu Entwicklungen führen, die ein bedrohliches Potenzial entfalten oder zum voll- 
ständigen Zusammenbruch der Zustände führen. »Kriterion« schließlich wird zum 
Begriff für das jeweils ausschlaggebende Kennzeichen oder Merkmal eines solchen 
kritischen Prozesses (vgl. Benner 1999: 51). 

All diese Begriffsbestimmungen von Kritik sind zunächst teleologisch einge- 
bettet und der Kritik wird eine reinigende Funktion zugeschrieben. Erst in der 
Moderne und mithin mit der Kant’schen »Kritik der reinen Vernunft« wird Kritik 
programmatisch: Sapere aude — habe den Mut, deine Unmündigkeit zu überwin- 
den und dich deines eigenen Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen 
- lautet der Wahlspruch der Aufklärung. Allerdings ist die angestrebte »Autono- 
mie« nicht lediglich das Ergebnis eines mutigen Prozesses, in dem der Mensch 
sich von fremder Herrschaft befreit. Es ist Kant vor allem an jenem Mut gelegen, 
der darin besteht, die Grenzen der Erkenntnis selbst zu erkennen. (Euler 2004: 11) 
In der Kritik des Vernunftvermögens liegt fortan die erste Bedingung von Kritik. 
Bei Kant sind also Aufklärung und Kritik ineinander verschoben oder aufeinander 
geschoben. Aus kritischer Perspektive kann die Berufung auf Vernunft fortan nur 
selbstkritisch erfolgen. 

Mit den Studien von Karl Marx Zur Kritik der politischen Ökonomie (1859) erhält 
der ausgewiesene Wortstamm von Kritik - krisis — eine folgenschwere Vertiefung: 
Die in die politische Ökonomie der Industrialisierung eingeflochtenen Widersprü- 
che provozieren eine neue Dimension von Kritik. Eine kritische Theorie in diesem 
Sinne musste zur Kritik der strukturellen Unvernunft der Ökonomie übergehen. In 
der Dialektik der Aufklärung (1969) führen Adorno und Horkheimer schließlich den 
Nachweis, dass die Rationalisierung und die mit der Aufklärung begründete Ver- 
nunft nicht nur selbst unvernünftig, sondern darüber hinaus für die zahlreichen 
Machtexzesse im 19. und v.a. im 20. Jahrhundert verantwortlich ist. Die Kritik wird 
reflexiv und dabei selbst zum Modus der Erkenntnis: Kritik hat nicht länger ein Ge- 
genstand von Theorie zu sein, denn Theorie steht von hier an unter dem Vorbehalt 
ideologischer Dogmatik. Nach Kant und Marx vollzieht sich nun, gewissermaßen 
als dritte Stufe der Kritik-Theorie, die Geburt der sogenannten »Kritischen Theo- 
rie« bzw. der Frankfurter Schule. Die Kritische Theorie fordert keine Theorie, die 
partiell kritisch wäre, sondern fordert das Kritischwerden von Theorie. Die kri- 
tische Theorie der Gesellschaft hat gesellschaftliche Verhältnisse dabei nicht nur 
zu beschreiben, sondern zu kritisieren. (Vgl. Euler 2004: 12f.) Dabei ging es nicht 
alleine um das Abstellen partikularer Missstände eines ansonsten richtigen gesell- 
schaftlichen Ganzen, sondern praktisch um Theorie als negativ dialektisches, d.h. 
als »kritisches Verhalten«. Kritische Theorie als Modus des Erkennens bricht die 
marxistischen Verengungen der Kritik auf die Ökonomie auf und analysiert in ei- 
ner dauerhaften Ideologiekritik zum Beispiel auch die Vermittlung gesellschaft- 
licher Zwänge in die Person (den autoritären Charakter) oder die Widersprüche 
des Kulturbetriebs (Adorno). Im sogenannten Positivismusstreit wird die politi- 
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sche Ökonomie der Wissenschaften insgesamt einer Fundamentalkritik unterzo- 
gen (vgl. Adorno u.a. 1978). 


Machtvolle Kritik an der »anmaßenden Vernunft« 


Schließlich entsteht in Frankreich eine weitere Stufe der Kritik. In den 1970er Jah- 
ren wird das Problem der Aufklärung hier in der »Frage nach dem Sinn und nach 
dem, was den Sinn konstituieren mag« (Foucault 1978/1992: 23) verdichtet. Es ist 
diese grundlegend epistemologische Frage danach, wie sich eine Rationalität for- 
miert, die - während sie gerade dabei ist, eine aufgeklärt sinnhafte technisch- 
wissenschaftliche Gesellschaftsstruktur zu implementieren - massive Zwangswir- 
kungen entfaltet. Eine Frage, die offensichtlich komplementär zu jener anderen 
angelegt ist, die danach fragt, wie es dazu kommen konnte, dass die große Bewe- 
gung der Rationalisierung zu Kolonialismus, Stalinismus und Faschismus führte. 
Anstatt nur die Legitimität der Erkenntnisweisen zu prüfen und sie gegebenenfalls 
als Illusion, Irrtum oder Verdeckung zu entlarven, setzt die Kritik bei Foucault 
nicht mit dem Problem der Erkenntnis, sondern mit dem Problem der Macht ein. 
Dabei werden Verfahren entwickelt, mit denen die intelligiblen Elemente und Ka- 
tegorien des Erkenntnissystems - das »wahre Wissen« - lediglich als Effekt von 
Unterwerfungsmechanismen und als Produktionsergebnis von Zwangsstrukturen 
der Signifikanten analysiert werden können. Die Hauptaufgabe der Kritik besteht 
demzufolge nicht darin, zu bewerten, ob ihre Gegenstände - gesellschaftliche Be- 
dingungen, Praktiken, Wissensformen, Macht und Diskurse — gut oder schlecht, 
richtig oder falsch sind, vielmehr ist es Aufgabe der Kritik, das System der Bewer- 
tung selbst herausarbeiten. Die Kritik ist bei Foucault eine Analyse, er bezeichnet 
sie gar als eine »strategische Analyse« (ebd.: 39). Es ist ihre Aufgabe, diejenigen 
Wahrheiten aufzuspüren, die Gegenstände, Elemente, Kategorien hervorbringen 
und mit Macht ausstatten. Als strategische Analyse hat sie dabei das Ensemble aus 
Macht, Wissen und Subjektivität immerfort beweglich und zerbrechlich zu halten 
und immer wieder neu jene Wahrheiten ausfindig zu machen, deren Produkt der 
zu analysierende Gegenstand ist. 

Die strategische Analyse als Verfahren - und dies ist gleichsam das Binde- 
glied zu der anschließend zu skizzierenden Taktik des Queerens - durchläuft auch 
im Kontext der Fragen von Diversität »den Zyklus der Positivität, indem es vom 
Faktum der Akzeptiertheit zum System der Akzeptabilität übergeht, welches als 
Spiel von Macht-Wissen analysiert wird« (ebd.: 34). Es war Judith Butler, die die- 
se analytische Pointe in der Foucault’schen Machtanalyse zunächst auf Fragen des 
Geschlechts übertrug und später im Kontext der Uneindeutigkeit von ethnischen 
Identitäten und schließlich für die Dekonstruktion der intersektionalen Verschrän- 
kung verschiedener sexueller, geschlechtlicher, ethnischer, kultureller und sozialer 
Identitäten fruchtbar machte. In ihrem 1990 erschienen Werk Gender Trouble führt 
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Butler den Begriff der »heterosexuellen Matrix« (Butler 1990: 11) ein. Als soziale 
und kulturelle Anordnung, d.h. als System der Akzeptabilität, fungiert diese Ma- 
trix, indem sie die wechselseitigen Verweisstrukturen zwischen sex, gender und de- 
sire organisiert. Die heterosexuelle Matrix lädt die Kategorien jeweils normativ auf 
und »erzwingt« auf gewisse Weise ihre Deckungsgleichheit, bis das binäre Sys- 
tem normativer Zwangsheterosexualität schließlich als »natürliches« Faktum er- 
scheint. Die »wahren«, »natürlich fixierten« Kategorien, mit denen das soziale Le- 
ben »ver«regelt ist, bringen nun nicht nur ganze Bereiche des Unaussprechlichen 
hervor, sondern auch eine stetige Inkonsistenz. All das, was hier nicht bezeichnet 
werden kann, bezeichnet Judith Butler als den »Riss im Gewebe unseres episte- 
mologischen Netzes« (Butler 2001: 3). Von dieser Nahtstelle aus entfaltet sich, wie 
im Folgenden zu zeigen sein wird, die Taktik des Queerens als eine mögliche Ent- 
wicklungsgrammatik im Repertoire einer kritisch-performativen Lektürepraxis zu 
Fragen von Diversität. Dabei stellt sich mit Blick auf die Taktiken des Queerens 
zentral die Frage: Wie können durch, mit und in einer kritisch-performativen Lek- 
türepraxis die im institutionellen Alltag der Hochschule beständig beobachtbaren 
Verfahren, Mechanismen und Prozesse als Effekt einer Wahrheits- und Identitäts- 
produktion »lesbar« werden? Die Frage nach der analytischen »Lesbarkeit« ist zu- 
gleich verbunden mit der Frage, auf welche Weise die Prozesse der Herstellung und 
Aufrechterhaltung von hegemonialen Positionierungen in der Hochschule - sowie 
der normativen Identifikationen, von denen sie begleitet werden (wie Weiß-Sein, 
Heterosexualität, Männlichkeit, Cis-Sexualität, befähigte Körper, Mittelklasse etc.) 
- innerhalb der vorfindlichen Macht- und Normalitätsordnungen unterbrochen, 
destabilisiert und gestört werden können. 


Taktiken des Queerens - die Kunst der Störung 


Die Performativität von Konstruktionsprozessen lässt sich auch an Hochschulen 
im Sinne eines Doing Hochschule analysieren. Hier wird ein stets künstliches 
Anordnungs- und Positionierungsregime entlang von Wissensfeldern, -domänen 
und Praktiken der Wissensgenese als Effekte einer normalisierenden Anerken- 
nungsordnung hervorgebracht. Zugleich zeigt sich die Fragilität der Effekte. Denn 
jeder Effekt, der als Norm angeordnet Sinn und Identifikation erzwingt, ist zum 
Selbsterhalt auf die handelnde Wiederholung angewiesen. Jede Normalitätsord- 
nung ist damit notwendigerweise instabil. Auf der Ebene des alltäglichen Tuns 
werden beständig Unfälle, Widersprüche, Brüche und Abweichungen produziert, 
weil die empirische Realität mit Blick auf mögliche Differenzen sehr viel vielfälti- 
ger ist, als die notwendig reduzierende Norm suggeriert. Für der Arbeit an diesen 
»Nahtstellen« (Laclau/Mouffe 1991: 157) scheinen Taktiken des Queerens geeignet, 
da mit ihrer Hilfe die Risse in der Norm vergrößert, hegemoniale Schließungsbe- 
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mühungen der hergestellten Differenz- bzw. Normalitätsordnungen unterlaufen 
bzw. gestört und schließlich die Autorität der Norm selbst angriffen werden kann 
(Butler 1991: 49f.). 

Um die Taktiken des Queerens in diesem Sinne als künstlerisch und ästhetische 
Werkzeuge einer kritisch-performativen Lektürepraxis zu Fragen von Diversität zu 
konturieren und damit als »Entwicklungsgrammatik« für die Weiterbildung von 
Strukturen, Verfahren und Mechanismen der Institution Hochschule fruchtbar zu 
machen, soll im Folgenden auch hier zunächst eine systematische Rekonstruktion 
der Begriffsgeschichte erfolgen. 


Begriffliche Horizonte 


Der Begriff »queer« (engl.) adressiert als Schimpfwort zunächst all jene, die nicht 
in die Wertvorstellungen der bürgerlichen Gesellschaft passten. Er wurde seit den 
1970er Jahren von Aktivist_innen aufgegriffen, die mit dieser Selbstbezeichnung 
den Spieß umzudrehen und ihn als eine Selbstermächtigung und Kampfansage 
einzusetzen suchten. »Queer Politics« entstanden als neue Form der Bündnispoli- 
tik von gesellschaftlich unterschiedlich diffamierten Akteur_innen, die damit auf 
Ausgrenzungen, Ausschlüsse und Unterdrückungen reagierten. 

Queer Politics entwickelten sich als ein grassroot-Aktivismus in Nordamerika, 
der in Reaktion auf die AIDS-Krise neue kreative Verbindungen zwischen verschie- 
denen Interessensgruppen schuf, innovative, auch von der Kunst inspirierte Akti- 
onsräume kreierte, medial inszenierte (z.B. Kiss-in, Teach-in, Die-in, Sleep-in etc.) 
und politisch wirksam einsetzte.’° So verstand und versteht sich queer als eine As- 
semblage von konzeptuell-theoretischen Zugängen, politischen Perspektiven und 
Selbstidentifizierungen. Die Orte der Aktion und Reaktion auf vorgefundenes Un- 
recht und auf Ausgrenzungen dienten als Vorlage und Inspiration für das sich seit 
Mitte der 1980er Jahre entwickelnde Forschungsfeld der Queer Theories Ausstrah- 
lend aus den in jener Zeit gegründeten Zentren und Studiengängen der Frauen- 
forschung und Gay and Lesbian Studies (z.B. in der San Francisco State Universi- 
ty, Berkeley usw.), wurde queeres Denken zunächst in jene Disziplinen integriert, 
die sich den Problemfeldern der Postmoderne zuwandten, z.B. Kunst, Architektur, 
Literaturwissenschaft, Filmstudien, Soziologie, Philosophie oder Geographie (vgl. 
zum Beispiel Acker 1986; Bell/Valentine 1995; Reed 1997). 

Der Entstehungskontext der Queer Theories ist mit einer poststrukturalisti- 
schen Subjekt- und Identitätskritik verbunden. Queere Theoretiker_innen gehen 


10 Sally Miller Gearhart — nordamerikanische Queer-Aktivistin und Akademikerin (Studiengang 
Frauenforschung) — erzählt in »Queer Communication« von den Kämpfen um die California 
Proposition 6 (Anti-Gay Legislation) und von den ACT-UP-Protesten, die als eine dekonstruk- 
tive Lesepraxis ihr akademisches Denken beeinflussten (vgl. Gearhart 2003). 
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mit Judith Butler davon aus, dass die empirische Wirklichkeit mit den vorhande- 
nen System der Sprache niemals vollständig eingeholt und abgebildet werden kann 
(vgl. Woltersdorff alias Logorrhöe 2003: 917). Der Anti-Essenzialismus des post- 
strukturalistischen Denkens problematisiert dabei auch diejenigen Begriffe (z.B. 
Identität, Authentizität, Natürlichkeit, Originalität etc.) als Ausdruck eines hierar- 
chisierenden Ordnungsprinzips, die für das Selbstverständnis von lesbischen und 
schwulen Emanzipationspolitiken von großer Bedeutung sind. Zugleich argumen- 
tieren queere Theoretiker_innen übereinstimmend, dass normative Verstandnisse 
von Sexualitat und Gender »[are] central organising principles of society, social 
relations and social institutions and are designed to preserve this hegemonic or- 
dering« (Browne/Nash 2010: 5). Im Kontext von Diversitat und Heterogenitat wird 
zugleich deutlich, dass die Frage nach der Intersektionalitat verschiedener Diffe- 
renzen als eine der zentralen Herausforderungen von Queerness verstanden wer- 
den kann (vgl. Castro Varela/Gutierrez Rodriguez 2000). Sabine Hark - Soziolo- 
gin mit Schwerpunkt Geschlechterforschung, feministische Erkenntnistheorie und 
Queer Theories an der TU Berlin - beschreibt Queer Theories als eine politische 
und zugleich theoretisch konzeptionelle Perspektive, die sich den Ordnungsstruk- 
turen und der Normalisierungsmacht widersetzt und dabei »insbesondere die Aus- 
schluss und Ungleichheit produzierenden Momente hegemonialer und heteronor- 
mativer Ordnung zu skandalisieren sucht« (Hark 2004: 73). 

Auch forschungsmethodologisch suchen und beschreiten die Queer Theories 
neue Wege und entwickeln neue Werkzeuge. Dies insbesondere mit Blick auf ihr 
grundlegend skeptisches Verhaltnis zu den wirklichkeitserzeugenden Befunden 
klassischer Sozialwissenschaften. »Queer methods« zielen erkenntnistheoretisch 
nicht auf stabilisierende Erkenntnisse, sondern verstehen sich im Gegenteil als ei- 
ne störende, unterbrechende, irritierende Taktik im Rahmen des akademischen 
Betriebs. 

Eines der Hauptanliegen der queer methods ist es, machtvolle Wahrheitseffek- 
te zu problematisieren und in diese Prozesse auch fragmentiertes, noch unge- 
sichertes, nomadisches Wissen einzubeziehen. In akademischen Kontexten wird 
gefordert, die Verhältnisse zu durchque(e)ren,” neue Verhandlungsräume zu er- 
öffnen und Synergien von akademischen und aktivistischen Debatten zu suchen. 
Mit dem Ziel, die Sozial- und Gesellschaftswissenschaften zu que(e)ren, wurde 
2005 in Berlin die Tagung Que(e)ring Humanities/Que(e)r durch die Geisteswis- 
senschaften durchgeführt (vgl. Yekani/Michaelis 2005). Mit Fokus auf Lektüren 
literarischer Texte aus queerer Sicht und Fragen der Verbindung von Kunst und 
Wissenschaft etabliert sich das »queer reading« (Babka/Hochreiter 2008). Die Phi- 
losophin und Publizistin Antke Engel, eine Pionierin der deutschsprachigen Queer 


11 Gleichnamige studentische Projekttutorien, die an der Humboldt-Universität Berlin durch- 
geführt wurden (vgl. Yekani/Michaelis 2005: 10). 
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Theories, führt 2015 die Taktik der »VerUneindeutigung« ein (Engel 2015: 194), mit 
der identitäre Schließungen und kategoriale Grenzziehungen vermieden werden. 
Diese Taktik wird für Engel insbesondere mit Blick auf die hegemonialen Diversity- 
Diskurse relevant, in denen Differenz mittlerweile als kulturelles Kapital gefeiert 
wird. Gleichzeitig werden die unterschiedlichsten Differenzen entlang gouverne- 
mentaler Freiheits- und Sicherheitsdispositive an passförmige Selbsttechnologien 
gekoppelt und zu einer ökonomisch mehr oder weniger verwertbaren resp. gesell- 
schaftlich mehr oder weniger »nützlichen« individuelle Ressource, die ein souve- 
ränes Selbstmanagement selbst in zunehmend prekarisierten Lebensverhältnissen 
verlangt (Lorey 2012). In diesen Machtgefügen unterläuft die Taktik der »VerUn- 
eindeutigung« Identitätskonstruktionen, indem Differenz als fortwährende Be- 
wegung, Relationalität und Unbestimmbarkeit artikuliert wird. Dennoch erfolgt 
immer auch der explizite Verweis auf die Vereindeutigungen, Normalisierungen 
und Ausschlüsse innerhalb von Anerkennungsverhältnissen, die überhaupt erst 
den Wunsch nach VerUneindeutigung aufkommen lassen (Engel 2015: 195). 

Gegenüber einem unhinterfragten »Diversitätswissen« (Eggers 2011), das ledig- 
lich der Selbstbestätigung derer dient, die in dieser Ordnung als »normal« ange- 
sehen werden, betonen queer-theoretisch inspirierte Perspektiven die Performa- 
tivität jedweder Identitätskonstruktion und damit ihre Vulnerabilität (vgl. Hart- 
mann/Messerschmidt/Thon 2017: 17). Dabei werden die Eindeutigkeit von Identi- 
tät, Nationalität, Geschlecht, Wahrheit und Geschichte sowie binäre Oppositionen 
aller Art (Mann_Frau, schwarz_weiß, homo_heterosexuell etc.) infrage gestellt und 
die im Alltag beobachtbaren Widersprüche, Brüche und Unfälle als Störung der 
hegemonialen Ordnungen produktiv gemacht. Dies mit dem Ziel, in diesen Naht- 
stellen oder Falten (Deleuze 1995) Platz zu schaffen und das Potenzial der Fluidität 
von Mischverhältnissen und Unfällen für eine mögliche Transformation der künst- 
lichen Ordnungen zu nutzen. 

Mit Blick auf eine kritisch-performative Lektürepraxis an der Hochschule mün- 
det die Taktik des Queerens nun gerade nicht in neue Setzungen, seien sie eman- 
zipiert, humanisiert und vernünftig. Im Gegenteil: Um das politische Potenzial ei- 
ner kritisch-performativen Lektürepraxis zu entfalten, gilt es, sie weniger utopisch 
denn heterotopisch zu entfalten (Foucault 2005). Mit einer kritisch-performativen 
Lektürepraxis werden Fragen zu Diversität mithilfe künstlerischer und ästheti- 
scher Werkzeuge wie in einem Spiegel beleuchtet, problematisiert, (wieder) in Be- 
wegung gebracht und neu imaginiert. Für die Theorien und Praxen der Künste liegt 
gerade »im Spiegel« das Potenzial, historisch erstellte und deshalb immer illusio- 
näre Identitätsordnungen infrage zu stellen. Im Spiegel lassen sich darüber hinaus 
inspirierend hybride Erfahrungen von Wirklichkeit und Unwirklichkeit erahnen. 
Wenn wir von den (Un)Wirklichkeiten und Imaginationen sprechen, die der Spie- 
gel ermöglicht, dann geht es nicht um den Entwurf einer schillernden, konflikt- 
und diskriminierungsfreien Welt der gefeierten Vielfalt, in der es keine Unterdrü- 
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ckung, keine Diskriminierung, keine Privilegien mehr gibt. Vielmehr geht es um 
die stolpernd-verweilende Reflexion, eine Analyse, die das Erschaffen mit dem Zer- 
stören der Entwürfe kombiniert. Das Erkenntnisinteresse der strategischen Ana- 
lyse und der Taktiken des Queerens sind mit Derrida wesentlich dekonstruktiv. Es 
geht darum, die genormte Norm, die begrifflichen Identifizierungen, die in der 
Regel reibungslos geordnete, ausgrenzende Wirklichkeit zu de-konstruieren, um 
mögliche Re-Konstellationen allererst denkbar werden zu lassen. 


Das analytische Potenzial einer Critical Diversity Literacy 


Von den Ehrenplätzen aus, die uns - den Akademiker_innen in den Hochschul- 
institutionen — zur Verfügung stehen und uns auch in Verantwortung nehmen, 
wurde hier der Versuch unternommen, über eine begriffliche Auseinandersetzung 
mit dem Konzept Critical Diversity Literacy eine Neu-, Um- und Weiterbildungs- 
perspektive für den (schweizerischen) Hochschulkontext auszuarbeiten. Critical 
Diversity Literacy kann am Ende dieses Beitrags als eine kritisch-performative 
Lektürepraxis definiert werden, die nicht nur dem gemeinsamen Lesen und Zer- 
schneiden, sondern auch der Genese neuer Bedeutungen dient und die nur im 
Kollektiv zu realisieren ist. Zum Repertoire dieser kritisch-performativen Lektüre- 
praxis zählt ein Begriff von Kritik, der als strategische Analyse bezeichnet wurde, 
sowie Taktiken des Queerens, die im Sinne einer Entwicklungsgrammatik einge- 
führt wurden. 

Im Kern zielt diese begrifflich-konzeptionelle Auseinandersetzung darauf, 
eine Kunst der Störung als Bedingung der Möglichkeit für eine kollektive Um-, 
Neu- und Weiterbildung von Strukturen und Mechanismen auf verschiedenen 
Ebenen der Institution Hochschule zu konstellieren und in Weiterbildungs- 
ateliers zum Einsatz zu bringen. Bei diesen Weiterbildungsateliers zu Fragen 
der Diversität handelt es sich also keineswegs um eine hochschuldidaktische 
(Individual-)Maßnahme zur Schulung und Vermittlung von beschönigenden 
Diversity-Kompetenzen, sondern um eine kollektive Suchbewegung, die in Form 
einer kritisch-performativen Lektürepraxis praktiziert wird. Als strategische 
Analyse dient sie im Wesentlichen der Er- und Beforschung von strukturellen 
und epistemologischen Ein- und Ausgrenzungsmechanismen, Diskriminierungs- 
und Marginalisierungsprozessen sowie Prozessen der Herstellung von Unter- 
schiedlichkeit. Außerdem lässt sich im Rahmen einer kritisch-performativen 
Lektürepraxis erkunden, wie Privilegien gesichert und verteilt werden und auf 
unterschiedlichen Ebenen der Hochschulpraxis mit sozialen Konstruktionen der 
Wahrnehmung, Positionierung und Identifizierung korrelieren. Über die Taktiken 
des Queerens wird an den Nahtstellen der vorhandenen Normen eine Entwick- 
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lungsgrammatik erkennbar und erfahrbar, die subversive Resignifizierungen in 
den machtvollen (An)Ordnungen des Hochschulalltags imaginierbar werden lässt. 

Insgesamt zielt diese begrifflich-konzeptionelle Auseinandersetzung auf die 
Fundierung der bildungsrelevanten ästhetischen Bewegungen, die mit dem Projekt 
Critical Diversitiy Literacy arts & further education in der Weiterbildungspraxis 
evoziert werden soll. Die in den Weiterbildungsateliers praktizierte kritisch-per- 
formative Lektürepraxis stört und dezentriert all jene Ordnungsvorstellungen, die 
machtvoll den Weg zu einem nuancierteren Weltzugang versperren. Critical Diver- 
sity Literacy kann als kritisch-performative Lektürepraxis einen kollektiven Denk- 
und Praxisansatz darstellen, der das Que(e)rdenken und Que(e)rstellen gegenüber 
einer Norm und die aktive Umarbeitung von Macht- und Subjektivierungsverhält- 
nissen unterstützt, die durch das gewaltvolle System der Akzeptabilitat - auch an 
der Hochschule - immer wieder neu hervorgebracht werden. 
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Ist Diversity antirassistisch? 

Ein Kommentar zum Verhältnis von Diversity Politics 
und den Politics of Diversity aus der Perspektive 
der Race Critical Theory 


Stefanie Claudine Boulila 


Die Frage, ob und inwiefern Diversity antirassistischen Ansprüchen gerecht wird, 
liefert in Rassismusdebatten reichlich Zündstoff. Im deutschsprachigen Raum ver- 
weisen die Begriffe Vielfalt, Diversität und vermehrt auch Diversity in ihren jewei- 
ligen Gebrauchskontexten auf eine ähnliche Politik. Während Multikulturalismus 
seit Jahrzehnten als Gefahr für die Demokratie inszeniert wird, gelten Diversity 
und seine deutschen Übersetzungen, der sozialwissenschaftliche Begriff Diversität 
und der Alltagsbegriff Vielfalt, noch nicht als negativ belastet. Im Gegenteil, Diver- 
sity funktioniert, vor allem in der Privatwirtschaft, als ein Vehikel, um affırmativ 
über Differenzen zu sprechen, während Vielfalt im politischen Diskurs eine Stell- 
vertreterdebatte über Rassismus und sexuelle Rechte ermöglicht. Im deutschspra- 
chigen sozialwissenschaftlichen Diskurs ermöglicht Diversität zudem eine Um- 
schiffung von als zu politisch empfundenen Ansätzen und Ungleichheitskategori- 
en, wie Intersektionalität und Race. 

Dieser Beitrag bewertet das Potenzial von Diversity und seinen deutschspra- 
chigen Übersetzungen für antirassistische Politiken aus der Perspektive der Race 
Critical Theory. Er zeigt dabei die Problematiken eines liberalen Antirassismus- 
Verständnisses auf, das Diversity-Diskursen häufig zugrunde liegt. Der Beitrag kri- 
tisiert, wie in aktuellen öffentlichen Debatten über die Begriffe Vielfalt und Diver- 
sity ein ahistorischer und machtunkritischer Antirassialismus normalisiert wird. 

Antirassialismus, die in Kontinentaleuropa dominante Tradition des Antiras- 
sismus (Lentin 2004, 2008), wird in der Race Critical Theory als schwach kriti- 
siert, da er sich einer Untersuchung der historisch gewachsenen Zustände ent- 
zieht, die Rassifizierung und Rassismus ermöglichen (Goldberg 2009). Basierend 
auf Davina Coopers (2004) Unterscheidung zwischen den transformativen Diversi- 
ty Politics und den liberalen Politics of Diversity zeigt der Beitrag die Schwierigkeit 
auf, antirassistische Forderungen im Rahmen des dominanten, liberalen Diversity- 
Verständnisses hörbar zu machen. 
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Vielfalt und liberaler Antirassismus 


Im Oktober 2018 demonstrierten 250 000 Menschen auf den Straßen Berlins für ei- 
ne »offene und freie Gesellschaft«. Aufgerufen hatte ein Kollektiv zivilgesellschaft- 
licher und politischer Organisationen, die sich unter dem Namen »#Unteilbar« zu- 
sammengeschlossen hatten. Die Großveranstaltung fand wenige Wochen nach den 
mehrtägigen Ausschreitungen in Chemnitz statt, bei denen Rechtsradikale Peop- 
le of Colour und migrantisierte Personen auf offener Straße angegriffen hatten. 
#Unteilbar profitierte von dem Momentum einer lokalen Initiative, die unter dem 
Slogan #WirSindMehr in Chemnitz die Stadt mit Konzerten gegen Rechtsextre- 
mismus zusammenbrachte. Während Lokalpolitiker*innen die Ereignisse, und be- 
sonders die Rolle der Polizei, gegenüber den nationalen Medien zu relativieren ver- 
suchten, investierte #WirSindMehr in die mehrheitsfähigen Diskurse der Toleranz 
und Vielfalt als politische Strategie gegen Neonazismus. Die Initiative bediente da- 
bei die Idee einer antifaschistischen Mehrheit und markierte Rechtsextremismus 
als ein abweichendes Randphänomen. Vielfalt und Toleranz funktionierten hier als 
kennzeichnende Stellvertreterdiskurse für Antirassismus. 

In Europa sind kulturelle Vielfalt und Toleranz akzeptierte Narrative, um über 
Rassismus zu sprechen. Als Konsequenz der UNESCO Statements on Race, die in 
den 1950er und 1960er Jahren verfasst wurden, um Rassenlehre als ungültig zu er- 
klären, avancierten Vielfalt, Akzeptanz und Toleranz zu charakterisierenden Ideen 
der europäischen antirassistischen Tradition, dem Antirassialismus (Lentin 2004, 
2008). Die UNESCO-Statements plädierten für einen Ausschluss des Begriffes Race 
aus der politischen Debatte und empfahlen die Verwendung von alternativen Be- 
griffen wie Ethnizität und ethnische Gruppen. So sollten diese neuen Differenzlini- 
en nicht mehr biologistisch, sondern kulturalistisch begründet sein. In der Race 
Critical Theory’ werden die UNESCO-Statements als zentrale Begründungsmo- 
mente des europäischen Antirassismus verstanden (ebd.). Denn die Statements 
verfehlten es, Race als historisch gewachsene soziale Konstruktion zu entlarven, 
die politisch wirkmächtig ist (Lentin 2008). 

Race wird in der Race Critical Theory als ein soziales, politisches und histori- 
sches Konstrukt verstanden. Seit dem 15. Jahrhundert unterteilt die Idee von »Ras- 
sen« Menschengruppen nach physischen, phänotypischen, aber auch kulturellen 
und religiösen Merkmalen (Goldberg 2004). In dekolonialen historischen Ausein- 
andersetzungen wird vermehrt darauf hingewiesen, dass Race im Zuge des euro- 
päischen Kolonialismus und der Nationenbildung als Kategorie geschaffen wur- 


1 Die Race Critical Theory ist eine methodische Abgrenzung gegenüber der den Rechtswissen- 
schaften entstammenden und eher komparativ ausgerichteten Critical Race Theory. So wird 
der Fokus in der Race Critical Theory auf transnationale Genealogien gelegt sowie auf den 
performativen und adaptiven Charakter von Race (Boulila 2019a). 
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de, um Ungleichheiten zu legitimieren (Bhambra 2007). Damit schuf die Idee von 
»Rassen« eine Hierarchie zwischen dem als weiß verstandenen Europa und den als 
»nicht weiß« definierten Anderen (Goldberg 2006). Davon betroffen waren kolonia- 
lisierte Menschen und in Europa lebende Minderheiten, wie zum Beispiel jüdische 
Menschen und nicht sesshafte Völker (Goldberg 2004). Legitimiert durch Wissen- 
schaft, Kunst und Literatur ermöglichte die Idee von Menschenrassen der Politik 
und Wirtschaft die Kolonialisierung von Räumen, die Ausbeutung von Menschen, 
Sklaverei und Genozid (ebd.). 

Vertretende der Race Critical Theory argumentieren vor diesem Hintergrund, 
dass Race bis heute europäische Gesellschaften und Politik prägt. So lassen sich Zu- 
schreibungen, Stereotypen und Gewalt gegenüber nicht weißen Menschen auf die- 
se historisch gewachsenen Verhältnisse zurückführen (Goldberg 2004, 2009; Bouli- 
la 2019a). Ein solches historisches Verständnis von Rassismus fehlt jedoch dem in 
Europa vorherrschenden Antirassialismus. Dieser wird daher in der Race Critical 
Theory als schwach kritisiert. In diesen Auseinandersetzungen wird insbesondere 
das fehlende Verständnis für Race als konstruierte, aber wirkmächtige Ungleich- 
heitskategorie problematisiert (Goldberg 2009) sowie die daraus resultierende Idee 
von Rassismus als Ausnahmephänomen (Boulila 2019b). Dazu wird festgehalten, 
dass sich Antirassialismus, unter anderem, auf die ambivalenten Diskurse der To- 
leranz und Vielfalt stützt (Lentin 2011). 

Wendy Brown (2006) theoretisierte Toleranz als eine Technologie des individu- 
ellen Subjekts. Als Diskurs produziert Toleranz selbst-regulierende Subjekte, die 
tolerant sind. Statt auf einem Fokus auf Strukturen und Normen, die gewaltvolle 
soziale Beziehung produzieren, liegt der Fokus auf dem Individuum. In diesem 
Verständnis kann Toleranz auch einfach manipuliert werden, um tolerante Sub- 
jekte, die der Mehrheitsgesellschaft entstammen, als Opfer zu inszenieren (Ahmed 
2004). In Migrationsdebatten ermöglicht das zum Beispiel, dass sich aufnehmen- 
de Gesellschaften als die Geschädigten von zu viel Migration oder von vermeintlich 
nicht-assimilierbaren Migrant*innen inszenieren. Als Angela Merkel bei der Jun- 
gen Union 2011 erklärte, dass »Multikulti« gescheitert sei, bediente sie genau dieses 
Narrativ einer Nation, die zu offen für andere gewesen sei und jetzt riskiere, ihre 
eigenen Werte aufzugeben. Auch in der Debatte zur Kölner Silvesternacht wurde 
suggeriert, dass sich Deutschland aufgrund seiner Toleranz und Willkommenskul- 
tur verwundbar gemacht hatte (Boulila/Carri 2017). Die Idee einer Toleranz, die zu 
weit geht, ist ein zentrales Motiv in zeitgenössischen nationalistischen Diskursen 
(Lentin/Titley 2011). 

Diversity hat als Diskurs einen ähnlichen Subjektivierungscharakter, wie in 
den kritischen Sozialwissenschaften argumentiert wird. Individuen, Institutionen 
oder Nationen können darüber eine liberale Aufgeklärtheit ausweisen (Cooper 
2004; Titley/Lentin 2008; Ahmed 2012). Im Kontext von Chemnitz verdrängte 
die mehrheitsfähige Forderung nach Vielfalt und Toleranz die Perspektive von 
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jenen Communitys, die zwei Tage lang auf offener Straße von Rechtsradikalen 
angegriffen wurden. Zudem machte es eine solche Perspektive schwierig, den 
Rassismus, der vom Staat ausging, zu thematisieren, was besonders im Kontext 
von Chemnitz und in der Frage nach der Rolle der Polizei ein signifikanter Aspekt 
gewesen wäre. Vielfalt als antirassistischer Diskurs läuft dadurch Gefahr, den 
strukturellen Charakter von Rassismus zu dethematisieren. 

Die Berliner Demonstration #Unteilbar, obwohl klarer in ihrer politischen Visi- 
on, bediente ebenfalls die Idee von Rassismus als Ausnahme und Randphänomen. 
Der folgende Auszug aus dem Demonstrationsaufruf illustriert die Logiken von 
mehrheitsfähigen antirassistischen Bewegungen, die sich antirassialistischer und 
postrassialistischer Bekenntnissen bedienen. Während Antirassialismus Race auf 
eine biologistische Kategorie reduziert, die für soziale Analysen unbrauchbar bzw. 
unwichtig ist, löst Postrassialismus Rassismus von seiner kolonialen Genealogie 
und negiert Race als historisch gewachsene Ungleichheitsdimension, die bis heute 
machtvoll ist. Antirassialismus wie auch postrassialistische Diskurse sind charak- 
teristisch für einen mehrheitsfähigen Antirassismus, der nicht bedrohlich wirkt. 
In dem Aufruf, der in fünfzehn Sprachen übersetzt wurde, erklärten die Organi- 
sator”innen den beobachteten Rassismus als ein neues Phänomen: 


»Was gestern noch undenkbar war und als unsagbar galt, ist kurz darauf Realität. 
Humanität und Menschenrechte, Religionsfreiheit und Rechtsstaat werden offen 
angegriffen. Es ist ein Angriff, der uns allen gilt.« (#unteilbar 2018) 


Die Idee, dass rassistische Handlungen und Aussagen »gestern« undenkbar waren, 
bedient sich einer kollektiven Erinnerung, welche die materiellen Erfahrungen von 
nicht weißen und migrantisierten Gemeinschaften und Individuen in Deutschland 
negiert. Es ist eine kollektive Erinnerung ohne die Brandanschläge der 1990er Jah- 
re, die Mordanschläge des Nationalsozialistischen Untergrunds oder die alltägli- 
che Gefahr des Racial Profiling. Stattdessen bedient sich dieser Auszug aus dem 
Demonstrationsaufruf implizit der Idee von Rassismus als etwas, das einer Ver- 
gangenheit angehört, die noch weiter zurückliegt als »gestern«. Dieses Verschie- 
ben von Rassismus in eine andere Zeit ist laut Alana Lentin (2016) eines der Haupt- 
motive von zeitgenössischen Debatten über Rassismus. Lentin nennt dieses Motiv 
gefrorenen Rassismus. Es basiert auf der Annahme, dass Race als Ungleichheitskate- 
gorie überwunden wurde und somit heute keine strukturierende Wirkung mehr 
hat. Durch diesen Schluss kann Rassismus als Ausnahme und Abweichung von der 
Norm verstanden werden. 

Das Zitat und die kollektive Erinnerung, die darin evoziert wird, zeigt noch 
weitere Problematiken auf. Die Behauptung, dass der vermeintlich wiederaufkom- 
mende Rassismus eine Attacke auf alle sei, suggeriert Rassismus als ein Phäno- 
men, das alle gleichermaßen benachteiligt. Rassismus wird universell, wenn er von 
der Geschichte der Ungleichheitskategorie Race oder »Rasse« losgelöst wird (Len- 
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tin 2015). Die Idee, dass alle gleichermaßen von Rassismus betroffen sein können, 
negiert Race als eine während des europäischen Kolonialismus wirkmächtig ge- 
wordene Ungleichheitskategorie, die Betroffene bis heute anhand von Deutungs- 
mustern klassifiziert und entmenschlicht (Lentin 2015). Der Universalismus hin- 
ter der Behauptung, dass Rassismus eine Attacke auf alle sei, setzt die Erfahrung 
von Schwarzen, jüdischen und Menschen of Colour gleich mit der Erfahrung von 
weißen Menschen. Diese ahistorische Lesung der Ungleichheitskategorie Race ver- 
kennt, dass Weißsein in Rassifizierungslogiken historisch die unmarkierte und 
überlegene Norm bedeutete (Chukwudi Eze 1997; McClintock 1995). Statt die Er- 
fahrungen der Betroffenen zu validieren und in einen strukturellen und historisch 
gewachsenen Kontext zu stellen, zentralisieren Projekte wie #Unteilbar und #WirS- 
indMehr liberale antirassialistische und postrassialistische Logiken. In diesen ste- 
hen Diskurse wie Toleranz und Vielfalt für liberale Aufgeklärtheit, während his- 
torisch gewachsene Ungleichheitsverhältnisse und deren materielle Effekte dethe- 
matisiert werden. Vielfalt, Diversität oder Diversity weisen dadurch einen durch- 
aus ambivalenten und paradoxen politischen Charakter auf, insbesondere wenn sie 
in antirassistischen Zusammenhängen mobilisiert werden. 


Diversity-Liberalismus und die Universalisierung von Differenz 


Als Diskurs ist Diversity samt seiner deutschen Übersetzungen politisch paradox. 
In liberalen Toleranznarrativen funktioniert Differenz als gewünschte Qualität auf 
Märkten, in Institutionen oder gar in Nationen. Im Zuge der durch die UNESCO 
eingeläuteten Tradition des Antirassialismus wurde kulturelle/ethnische Differenz 
als affırmativer Gegenentwurf zu biologistischen Rassenklassifikationssystemen 
vorgebracht (Lentin 2004). Gleichzeitig wurde Kultur zum diskursiven Vehikel, 
durch das Integration gefordert und Nichtzugehörigkeit verhandelt wurde (Len- 
tin 2004, 2008). Der weitläufig als unschuldig verstandene Diskurs der kulturellen 
Differenz ist dadurch an Hierarchisierungsprozessen beteiligt. 

Obwohl Diversity-Diskurse vorgeben, nur einen beschreibenden und zelebrie- 
renden Charakter zu haben, sind sie produktiv. Diversity-Paradigmen sind an der 
Produktion von Differenz/Abweichung aktiv beteiligt, auch wenn sie diese Pro- 
zesse verschleiern. Sara Ahmeds (2000) Modell des »strange encounter«, also der 
fremden Begegnung, untersucht, wie Differenz hergestellt wird. In dem Modell 
wird die Figur des Fremden bereits als nicht dazugehörig erkannt, und zwar durch 
Techniken der Differenzierung, die auf historisch gewachsenen Deutungsmustern 
aufbauen. Dieser Prozess wird jedoch unsichtbar gemacht und Differenz wird da- 
durch zur Ontologie, zu einer gegebenen und naturalisierten Tatsache. 

Laut Davina Cooper (2004) liegen auch Diversity-Diskursen solche Annahmen 
von inhärenten Unterschieden zugrunde. Diversity produziert Differenz und Ab- 
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weichung, indem diese unhinterfragt angenommen werden, statt die Differenzie- 
rungsprozesse sichtbar zu machen. In Diversity-Paradigmen sind Unterschiede 
beliebig, was keine Unterscheidung zwischen Differenzen und Ungleichheiten zu- 
lässt. Eine solche Unterscheidung ist jedoch in einem machtkritischen Verständnis 
zentral, da es gerechtigkeitstheoretisch eine Rolle spielt, ob ein Subjekt von einer 
historisch gewachsenen Ungleichheitskategorie betroffen ist oder nicht. Im hege- 
monialen liberalen Diversity-Verständnis bleibt diese Frage ungelöst, und zwischen 
Differenz und Ungleichheit wird keine Unterscheidung gemacht. Diese Missach- 
tung von historisch gewachsenen Machtverhältnissen steht im Zentrum der para- 
doxen Politik von Diversity-Diskursen (Titley/Lentin 2008; Cooper 2004). 

Um Ungleichheiten von Differenzen analytisch loszulösen, schlägt Cooper 
vor, die sozialen Prinzipien zu untersuchen, die Ungleichheiten prägen (2004: 
65). Damit sollen die kontextualen und global verknüpften Geschichten von Un- 
gleichheiten sichtbar gemacht werden und es soll aufgezeigt werden, wie diese 
historisch gewachsenen Ungleichheiten zu aggregierten Zuständen werden, die 
sich reproduzieren können. Dazu schlägt Cooper eine Abkehr von universalisier- 
ten Unterdrückenden-Unterdrückten-Binaritäten vor, hin zu einem komplexeren 
Verständnis von den Organisationsprinzipien von Ungleichheiten. Mit Bezug auf 
Michel Foucaults (1978 [1976]) Idee von verknüpften Machtzentren und Judith 
Butlers Performativitätstheorie (1990, 1993) illustriert Cooper, dass Ungleichhei- 
ten eine performative Dimension haben. Statt als reine Beziehung zwischen 
Unterdrückenden und Unterdrückten zu funktionieren, materialisieren sich 
Ungleichheiten als vernetzte Ebenen, Diskurse und Praktiken. Basierend auf 
Schwarzer feministischer Theorie identifiziert Cooper ein zweites Organisations- 
prinzip von Ungleichheiten, nämlich, dass sich diese nicht isolieren lassen und 
sich oft gemeinsam mit anderen Ungleichheiten materialisieren. Ungleichheiten 
formen sich demnach gegenseitig. Sie kontaminieren zudem andere Diskurse und 
werden dadurch naturalisiert und verbreitet. Cooper führt hierzu das Beispiel der 
Werte an, die mit Maskulinität verbunden werden. So funktionieren Rationalität 
und Objektivität im öffentlichen Diskurs als Attribute, die einen funktionierenden 
Staatsapparat beschreiben. Im Gegensatz dazu können Staaten auch als gefähr- 
det oder schwach dargestellt werden, Zuschreibungen, die traditionell mit dem 
weißen weiblichen Körper assoziiert werden. 

Eine Betrachtung der Organisationsprinzipien von Ungleichheiten ermöglicht 
es, Ungleichheiten von Differenzen abzuheben. Diese Unterscheidung ist beson- 
ders wichtig, wenn Diversity-Diskurse einen transformativen Anspruch haben. 
Zum einen können Differenzen dadurch als produktiv statt ontologisch dekon- 
struiert werden. Zum anderen können dadurch Ungleichheiten von Differenzen 
abgehoben werden, was ein machtkritisches Erfassen von historisch gewachsenen 
rassifizierten Ungleichheiten ermöglicht. Liberale Diversity-Verständnisse sind 
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aber genau deswegen so erfolgreich, weil sie sich einer solchen kritischen Analyse 
verweigern. 


Diversity als Affirmativer Diskurs 


Die Undifferenziertheit des Begriffs Diversity und die damit verbundene positive 
Assoziation machen den Begriff attraktiv und breit verwendbar. Während femi- 
nistische, antirassistische und queere Bewegungen sich gegen hegemoniale Struk- 
turen und Normen gestellt haben, gilt Diversity als affırmativ, dekontextualisiert 
und damit positiv besetzt (Titley/Lentin 2008; Ahmed 2012). Dies wird besonders 
durch die Formel klar, für Diversity oder Vielfalt zu sein, statt sich gegen Rassis- 
mus oder Sexismus zu positionieren. Diversity wirkt dadurch wie eine einladende 
Alternative zu vermeintlich antagonistischen Kampfbegriffen (Lentin 2011; Ahmed 
2012). 

Beim Vergleich der Genealogien von Gender und Diversity fällt auf, dass der 
Begriff Gender an eine kritische feministische Tradition geknüpft ist, die ein po- 
litisches Erbe mit sich bringt. Beim Begriff Diversity hingegen fehlt eine Verwur- 
zelung in einer radikalen politischen Tradition und Bewegung (Bracke 2014: 47). 
Historisch funktionierte Diversity im internationalen wie auch im deutschsprachi- 
gen Kontext als Top-down-Diskurs (Lepperhoff/Rüling/Scheele 2007; Bracke 2014; 
Titley/Lentin 2008). Weil weder Diversity noch seine Übersetzungen eine radikale 
Geschichte haben, wirken sie nicht bedrohlich und können als Türöffner in unter- 
schiedlichen Organisationen genutzt werden (Bracke 2014; Lentin 2011). 

Damit transportieren Diversity-Diskurse die Idee, dass soziale Gerechtigkeit 
keine sozialen Bewegungen braucht. Stattdessen verspricht Diversity, dass top- 
down liberale Praktiken genügen und verkennt damit die Transformation, die 
durch feministische, queere und antirassistische Bewegungen ermöglicht wurde. 
Statt Widerstand gegen historisch gewachsene Herrschaftsstrukturen zu mobili- 
sieren, erlauben Diversity-Diskurse feierliche Erzählungen von multikulturellem 
Konsum, verstecktem Exotismus und vermeintlicher Einheit (Mohanty 2003) und 
normalisieren damit den postrassialistischen Geschichtsrevisionismus (Boulila 
20192). Unter dem Banner von Diversity versammeln sich jedoch unterschiedliche 
Politiken und einige haben durchaus einen transformativen Anspruch. 

Davina Cooper (2004) identifiziert im anglo-amerikanischen Diskurs zwei ge- 
gensätzliche Traditionen von Diversity, wenn sie zwischen Diversity Politics und 
the Politics of Diversity unterscheidet. Politics of Diversity, also die Politik von Di- 
versity, bezieht sich auf einen liberalen und normativen Rahmen, der im Privat- 
sektor und im öffentlichen Diskurs Differenz verhandelt und organisiert. Diversity 
Politics, also Diversity-Politik, bezieht hingegen sich auf politische Forderungen, 
die weitergehen als die liberale Forderung nach Toleranz. Obwohl sich diese bei- 
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den Traditionen von Diversity stark widersprechen, werden sie in europäischen 
akademischen und öffentlichen Diskursen oft vermischt (Titley/Lentin 2008). Die 
herrschaftskritischere Diversity-Politik ist oft die Grundlage für reparative Inter- 
pretationen von Diversity. Hierbei wird Diversity als Trojanisches Pferd verhandelt, 
durch das Forderungen nach sozialer Gerechtigkeit platziert werden können. 

Gemäß Coopers Modell geht Diversity-Politik »weiter als das eingeschränkte 
Versprechen, das Minoritäten Toleranz gewährt, solange ihre Differenzen ande- 
re nicht tangieren« (2004: 7, übersetzt von der Autorin). Stattdessen wird in der 
Diversity-Politik Differenz als ein bereichernder Aspekt des öffentlichen Lebens 
verstanden oder gar als eine Ressource, die hegemoniale Normen herausfordern 
kann. Die Forschung zeigt also, dass es im Rahmen von Diversity neben den Wi- 
dersprüchen durchaus ein genuines Interesse an politischer Transformation geben 
kann (Castro Varela 2010; Ahmed 2012). 

In diesen reparativen Analysen funktioniert Diversity als Pharmakon, als am- 
bivalente Formation, die gleichzeitig Heilmittel und Gift ist. Besonders für Femi- 
nist”innen of Colour ist Diversity-Politik eine strategische, wenn auch ambivalente 
Ressource. Mit Bezug auf Gayatri Chakravorty Spivaks (2007) Untersuchung der 
Rolle des Pharmakons in feministischen Politiken argumentiert Nikita Dhawan 
(2016), dass ein zu starker Fokus auf die destruktiven und repressiven Aspekte 
des Pharmakons das ermächtigende Potenzial dieser ambivalenten Formationen 
ignoriert. Dennoch fällt es antirassistischen und feministischen Theoretiker*innen 
schwer, Diversity-Diskurse im Sinne einer Diversity-Politik nutzbar zu machen, 
ohne problematische Aspekte zu reproduzieren. Laut Cooper trägt Diversity-Politik 
oft die Spuren der Politics of Diversity, also von liberalen und machtunkritischen 
Ideen. Insbesondere die Depolitisierung von Diversity als nicht bedrohlich oder 
gar bunt, wie es im deutschsprachigen Vielfaltsdiskurs der Fall ist, verdrängt das 
Potenzial, herrschaftskritische Forderungen zu stellen (Titley/Lentin 2008). 


Ist Diversity antirassistisch? 


In Institutionen funktioniert Diversity oft als Technologie der Freude und Einheit 
oder in Sara Ahmeds (2012) Worten als Objekt der Freude. Ahmed argumentierte 
in ihrer Untersuchung von Diversity-Strategien an britischen Hochschulen, dass 
der Begriff Diversity von Organisationen genutzt wird, weil er harmloser wirkt 
als Begriffe, die von sozialen Bewegungen verwendet werden. Da Diversity nicht 
die historische Verwurzelung in sozialen Bewegungen hat, die gegen strukturelle 
Ungleichheiten ankämpfen, kann es seiner nicht-antagonistischen Rolle als Tech- 
nologie der Freude und Einheit gerecht werden. 

Ahmed hält jedoch fest, dass sich die Sprache von Diversity und die Nutzung 
einer entsprechenden Bildsprache nicht in diversere und gleichberechtigtere Insti- 
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tutionen übersetzt. Im Gegenteil, laut Ahmed ist Diversity nicht-performativ, es ist 
damit ein Bekenntnis, das sich nicht automatisch in Taten übersetzt. Nicht perfor- 
mative Akte sind Handlungen und Zitationspraktiken, die nicht das produzieren, 
was sie vorgeben zu produzieren. Also zum Beispiel feministische Organisationen, 
die mit Schwarzen Frauen und Frauen of Colour werben, aber keinen selbstbe- 
stimmten Raum für diese Frauen oder deren Anliegen schaffen. Diese Kluft zwi- 
schen dem, was versprochen wird, und dem, was gemacht wird, ist jedoch kein 
Fehler, sondern intendiert. Sie ermöglicht tatsächlich, transformative Akte, welche 
die Institution verändern würden, zu blockieren und schützt vor dem Vorwurf von 
Rassismus. Die Erscheinung als modern und divers funktioniert damit als aktive 
Widerstandsstrategie gegen antirassistische Ansprüche. 

Diversity ist damit nicht nur nicht-performativ, sondern kann radikalere For- 
derungen verdrängen. Für Ahmed (2012) operiert Diversity nicht als politische Lö- 
sung für soziale Gerechtigkeit, sondern als eine der Technologien, die offene De- 
batten über Rassismus verstummen lassen kann. In einer Organisation, in der die 
Sprache von Diversity ergriffen wird, können antirassistische, feministische und 
queere Forderungen als übertrieben oder gar als destruktiv und gewaltvoll darge- 
stellt werden (Lentin 2011). Insbesondere antirassistische Perspektiven können als 
zu extrem abgewiesen werden. Antirassismus kann dadurch als Vorwurf und da- 
mit als interpersonaler Gewaltakt rekonstruiert werden. Hierbei geht die Gewalt 
von demjenigen Subjekt aus, das Rassismus benennt. Ahmed (2011, 2012) und Len- 
tin (2016) haben untersucht, was die Effekte einer solchen Rekonfiguration sind. 
Das Konstrukt des Rassismusvorwurfs funktioniert zum einen als Verletzung von 
einzelnen weißen Subjekten sowie auch von Institutionen (Ahmed 2011, 2012). Die 
Idee, dass die Benennung von Rassismus einem Gewaltakt gleichkommt, funktio- 
niert damit als Strategie, systemische Ungleichheitsverhältnisse zu verschleiern. In 
Deutschland hat zum Beispiel die Gewerkschaft der Polizei, die über eine Arbeits- 
gruppe Vielfalt verfügt, die belegte Feststellung von institutionellem Rassismus bei 
der Polizei mehrfach als unfairen Vorwurf, als Gefahr für Polizeiarbeit dargestellt 
(Boulila/Carri 2017). Interessant ist hier, dass nicht institutioneller Rassismus als 
Sicherheitsrisiko wahrgenommen wird, sondern die Benennung davon. 

Aus der Schutzfunktion von Diversity-Diskursen gegen antirassistische Kritik 
schließen Ahmed und Lentin, dass Diversity mit postrassialistischen Logiken im 
Einklang ist. Denn Diversity-Diskurse ermöglichen es, historisch gewachsene ras- 
sifizierte Ungleichheiten und die daraus resultierenden systemischen Unterdrü- 
ckungsmechanismen zu negieren. Das erklärt auch, warum im postrassialistischen 
Europa Diversity-Diskurse so attraktiv erscheinen. Diversity hat das Potenzial, an- 
tirassistische Forderungen zu blockieren und machtkritische Analysen als über- 
trieben darzustellen. Eine institutionelle Verpflichtung zu Diversity, Vielfalt oder 
Diversität ermöglicht es zudem Organisationen, sich selbst zu gestalten, und zwar 
als Organisationen, die gegen Rassismus, Sexismus und Homo- und Transphobie 
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sind, ohne tatsächlich die Institution infrage zu stellen. Die Organisationen pro- 
fitieren dabei von der Unbestimmtheit von Diversity, seiner Vagheit und von der 
Funktion von Diversity als Technologie der Freiheit und der Einheit. Im Gegensatz 
zu dieser positiven Signifikation stehen die mit Antirassismus verbundenen und 
als gefährlich und gewaltvoll markierten Figuren der wütenden Schwarzen Men- 
schen und Menschen of Colour oder die Figur des Snowflakes”. Die Repräsentation 
von Antirassismus als Gefahr für Demokratie funktioniert aber nicht nur über die- 
se Figuren, sondern auch über die von der extremen Rechten kuratierten Diskurse 
der sogenannten politischen Korrektheit oder Cancel Culture. 

Zur abschließenden Beurteilung der Frage, ob Diversity antirassistisch ist, gilt 
es also zu fragen, warum, unter welchen Umständen und mit welchen Zielen Di- 
versity stellverstretend für Antirassismus eingesetzt werden soll. Diese Fragen sind 
besonders kritisch, wenn Antirassismus von Antirassialismus und Postrassialis- 
mus, an deren Logiken Diversity-Diskurse beteiligt sind, abgegrenzt werden soll. 
Wenn wir von David Theo Goldberg (2009) ausgehend definieren, dass Antirassis- 
mus eine Politik verfolgt, die rassifizierende Diskurse, Strukturen und Zustände 
benennt und bekämpft, muss also gefragt werden, wie Diversity-Diskurse diesem 
Anspruch gerecht werden können. Für die Beftirworter*innen von Diversity-Politik 
heißt das also, dass Diversity als Pharmakon und in seiner Ambivalenz ernst ge- 
nommen werden muss. Die negativen Aspekte des Pharmakons können hierbei 
jedoch nicht ausgeklammert werden, sondern müssen reflektiert und (selbst-)kri- 
tisch untersucht werden. 

Während Diversity vor allem für seine homogenisierenden Effekte in Critical- 
Diversity- oder Super-Diversity-Debatten kritisiert wurde, zeigt eine antirassisti- 
sche Kritik die Gefahr eines ahistorischen Universalismus auf. Es stellt sich für 
Befürwortende der Diversity-Politik die Frage, warum ein Euphemismus verwen- 
det werden muss, um soziale Ungleichheiten zu benennen und zu bekämpfen. Be- 
sonders in Europa, vor dem Hintergrund der antirassialistischen Tradition, gilt es 
sorgfältig zu eruieren, welche Konsequenzen die Kodierung von Rassismus und 
Race mit sich bringt. Vor diesem Hintergrund bleibt es unklar, inwiefern Diversity- 
Politik bestehende Diskursverhältnisse und die damit verbundenen Sagbarkeiten 
herausfordern kann. 


2 Diese diskursive Figur wurde im rechten Feuilleton verwendet, um Proteste gegen Rassismus, 
Sexismus und Queerphobie als hysterisch und Protestierende als hypersensibel darzustellen. 
Der Begriff wurde 2018 dem Oxforder Englisch Dictionary hinzugefügt (Boulila 2019a). 
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Von der Universität über Diversität 
zur »Pluriversität«?! 


Lucienne Wagner 


Die Debatten um Diversität im deutschsprachigen Raum sind bereits seit der An- 
kunft des Begriffs vor gut 15 Jahren von Spannungen geprägt. So wird berechtigter- 
weise die Kritik geäußert, dass Diversity der ohnehin schon rasant fortschreiten- 
den Neoliberalisierung der Hochschule weiter zuträglich ist. Dennoch kann es sich 
bei Diversity um einen produktiven Spannungsbegriff handeln, der Praktiker*in- 
nen auch gerade wegen seiner Uneindeutigkeit Türen öffnen kann. So kann ver- 
mittelt über Diversity die Thematisierung von institutionellem Rassismus möglich 
sein, während zugleich einer zunehmenden Depolitisierung aktiv entgegengewirkt 
werden muss. In der kritischen Wissenschaft jedoch »wird Diversity-Praxis derzeit 
eher zurückgewiesen, ohne dass diese Praxis mit komplexer, kritischer Theorie ver- 
zahnt« (Darowska 2019: 364) würde. Diversity kann also als Begriff nützlich sein, 
wenn er in Anbetracht seiner Ambivalenz von kritischen Konzepten untermauert 
wird. Der vorliegende Beitrag greift Diskurse um die Dekolonisierung von Uni- 
versitäten auf und zeigt, dass es im Anschluss an diese Ansätze und Forderungen 
nicht nur um eine »diversity of people« gehen kann, sondern es vielmehr auch ei- 
ne »diversity of knowledges« braucht (Wekker et al. 2016). Dekoloniale queere An- 
sätze und Projekte entwerfen eine Perspektive, die Universität als »Pluriversität« 
(Mbembe 2008) zu denken." 


1 Der Begriff Pluriversität wird unter anderem verwendet von Boidin et al. (2012), Mbembe 
(2016) und de Sousa Santos (2017). Bei Mbembe steht Pluriversität für einen Lernprozess, 
der aus der Dekolonisierung der Universität hervorgehen wird und im Rahmen dessen un- 
terschiedliche Wissensformen anerkannt werden, ohne dass zwingenderweise die Idee von 
einem universellen Wissen für die Menschheit aufgegeben, sondern vielmehr über eine ho- 
rizontale Strategie der dialogischen Offenheit verschiedene epistemische Traditionen ein- 
bezogen würden (Mbembe 2008: 19; 2016: 37). 
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Von der Notwendigkeit Diversitat für den Hochschulkontext kritisch 
zu fundieren 


Die Debatten um die Institutionalisierung von Diversität im deutschsprachigen 
hochschulpolitischen Kontext, wie sie seit inzwischen knapp 15 Jahren geführt wer- 
den, sind geprägt von starken Kontroversen.” 

Vor allem von kritischen Stimmen aus der Geschlechterforschung, aber auch 
aus der Gleichstellungspraxis wurde Diversität zunächst abgewehrt mit der Be- 
gründung, dass der Begriff einer normativen Fundierung entbehre und nicht ver- 
wurzelt sei mit lokalen sozialen Bewegungen (Andresen et al. 2009; Klein 2017).? So 
besteht die zum Teil berechtigte Befürchtung, dass im Zuge der Neoliberalisierung 
von Hochschulen die Einführung von Diversität eher zu einer Inwertsetzung von 
Vielfalt und einer Ressourcenverknappung in der Gleichstellungsarbeit führe als 
zu einer solidarischen, horizontal und breit aufgestellten Antidiskriminierungs- 
politik. 

Inzwischen ist Diversity im deutschsprachigen Hochschulraum angekom- 
men.* Wie der Broschüre Bausteine für einen systematischen Diskriminierungsschutz 
an Hochschulen der Antidiskriminierungsstelle des Bundes zu entnehmen ist, pas- 
siert viel unter dem Schlagwort Diversität (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 
2020). Die Frage, wie eine intersektionale Gleichstellungs- und oder Diversitätspo- 
litik solidarisch ausgestaltet und ausgestattet sein sollte, scheint aber immer noch 
weitgehend ungelöst bzw. umstritten. Dazu kommt, dass »aus der Sicht Diversity- 


2 Auch wenn ich an dieser Stelle vom deutschsprachigen Raum schreibe, ist der Hauptfokus 
aufgrund meiner persönlichen Verortung und Forschung auf den bundesdeutschen Kontext 
gerichtet und wurde für den vorliegenden Band um Perspektiven auf den Schweizerischen 
Kontext ergänzt. Trotz ähnlicher Tendenzen bzgl. der Entwicklung von Diversitätspolitik sind 
die deutlich anderen gesetzlichen Grundlagen und damit institutionellen Ausgestaltungen 
zu beachten. So machen unter anderem »[d]ie kantonalen Hochschulgesetze [...] anders als 
das österreichische Universitätsgesetz und die bundesdeutschen Hochschulgesetze, keine 
Vorgaben, mit welchen Strukturen eine Hochschule den Gleichstellungsauftrag umsetzen 
soll [...] und [d]ie Entscheidungshoheit über die Strukturen der Gleichstellungsarbeit liegt in 
der Schweiz bei den Hochschulen« (Löther/Vollmer 2014: 28). 

3 Für den US-amerikanischen Diskurs um Diversity lassen sich unmittelbare Verbindungen zu 
den Erfolgen der Schwarzen Bürgerrechtsbewegung herausarbeiten, wurde der Begriff Di- 
versity in juristischen Dokumenten doch zum ersten Mal in Zusammenhang mit der Einfüh- 
rung von Affırmative Action erwähnt (Sacksofsky 2013: 97). Diese Erwähnung bzw. Reduzie- 
rung steht aber zugleich auch für die Verwässerung, die der Begriff über die Jahrzehnte der 
Institutionalisierung erlitten und z.T. auch herbeigeführt hat (Waxman 2012). 

4 Exemplarisch für den Schweizer Kontext steht z.B. die Entwicklung in der Namensgebung 
vom »Bundesprogramm Chancengleichheit von Frau und Mann« zu aktuell »Chancengleich- 
heit und Hochschulentwicklung« zu »Diversität, Inklusion und Chancengerechtigkeit in der 
Hochschulentwicklung« ab 2021-2024 (siehe Füger/Knobloch 2014 und https://www.swissun 
iversities.ch/themen/chancengleichheit-diversity [28.1.2021]). 
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skeptischer Positionen in der kritischen Wissenschaft [...] Diversity-Praxis derzeit 
eher zurückgewiesen [wird], ohne dass diese Praxis mit komplexer, kritischer 
Theorie verzahnt wäre« (Darowska 2019: 364).” So haben antirassistische, de- 
und postkoloniale Ansätze bislang kaum Eingang in die gleichstellungspolitische 
Arbeit an Hochschulen gefunden (Heitzmann/Houda 2020). Gemäß dem Gedan- 
ken »If we dont define diversity, someone else will«® halte ich es für notwendig, 
Diversität kritisch theoretisch zu fundieren bzw. zu definieren, was kritische 
Diversitätspolitik ausmacht und umfasst. Unter anderem Melissa Steyns Arbeit 
zu Critical Diversity Literacy zeigt, wie eine normative Fundierung von Diversity 
außehen kann bzw. wie wichtig es ist, dass Diversity gerade nicht als neutral und 
wertfrei oder gar als »bunte Vielfalt« verstanden wird. Sie macht, dem Argument 
feministischer, antirassistischer, postkolonialer und anderer emanzipatorischer 
Ansätze folgend, deutlich, dass Forschung, die sich als vermeintlich neutral und 
wertfrei versteht, dominierende Machtverhältnisse reproduziert (Steyn 2010: 54). 

Aber wie kann es gelingen, Diversität kritisch zu fundieren? Und was bedeutet 
es, wenn wir an einem Punkt stehen, an dem sich eine Institutionalisierung von Di- 
versity an Hochschulen herausbildet und Aktivist*innen fordern: »Decolonise, do 
not diversify!«? Was beinhaltet diese Forderung und wie können unterschiedliche 
Strategien, die sich zum Teil widersprechen, gleichzeitig umgesetzt werden? 

Im Folgenden sollen zentrale Punkte des Diskurses um die Dekolonisierung 
von Universitäten aufgegriffen werden, um im Anschluss daran zu zeigen, dass es 
sowohl »diversity of people« als auch »diversity of knowledges« braucht (Wekker et 
al. 2016).7 Der Artikel schließt im Anschluss an dekoloniale queere Perspektiven mit 
der Frage, was es heißen könnte, im Hier und Jetzt Veränderungen zu bewirken, 
während wir eine Pluriversität imaginieren. 


Von der Bedeutung der »Decolonizing the University«-Bewegungen 


Die Forderungen nach der Dekolonisierung von Universitäten reichen zurück in 
die 1960er- und 1970er Jahre und haben 2015 durch die Rhodes-Must-Fall-Proteste 


5 Siehe hierzu auch die Beiträge von Kaufmann und Satilmis (2019) im gleichen Band. 

6 Dies in Anlehnung an Audre Lordes »If | didn’t define myself for myself, | would be crunched 
into other people’s fantasies for me and eaten alive.« (Lorde 1984). 

7. Der vorliegende Artikel basiert auf ersten Recherchen und Überlegungen, die ich für meine 
Promotion zum Thema Diversität und Antidiskriminierungspolitik an Hochschulen durch- 
geführt habe. Grundlegend für meine Arbeit sind Fragen queerer Solidaritäten im Kampf für 
die Öffnung von Hochschulen. Als weiße Person, die im globalen Norden aufgewachsen ist 
und lebt, habe ich keinen unmittelbaren biographischen Bezug zu dekolonialen Kämpfen 
und bin mir der daraus resultierenden Begrenztheit meiner Perspektive auf die vorliegende 
Thematik bewusst. 
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in Südafrika einen neuen Auftrieb bekommen. Studierende forderten hier die De- 
montage einer Statue des imperialistischen und rassistischen Unternehmers Ce- 
cil Rhodes auf dem Campus und beklagten die rassistischen Strukturen der Uni- 
versitäten, die sich u.a. in Segregation, fehlenden Aufstiegschancen für Schwar- 
ze Studierende und Verboten von afrikanischen Sprachen als Unterrichtssprachen 
zeigten (siehe Thompson in diesem Band und auch Bhambra et al. 2018). Im Rah- 
men von »Fees Must Fall« und weiterführend auch »Everything Must Fall« stell- 
ten Studierende verschiedener südafrikanischer Universitäten die Institution in 
ihrer zunehmend neoliberalen und statusgetriebenen Ausrichtung und mit ihren 
von Apartheid informierten Strukturen und Mechanismen infrage (Ihompson/Vor- 
brugg 2018). 

Die Bewegung, die in Südafrika am sichtbarsten wurde, löste eine Debatte aus, 
die schnell eine Solidarisierung auch in ehemaligen kolonialen Machtzentren her- 
vorrief. So fand die Bewegung #RhodesMustFallOxford sehr bald auch in anderen 
britischen Hochschulen Anklang und Studierende forderten unter den Hashtags 
#Why is my curriculum so white? eine Veränderung von Curricula und eine Ausein- 
andersetzung mit rassistischen Einstellungspraktiken. Darüber hinaus gründeten 
Schwarze queere Aktivist”innen, die sich viele Jahre unermüdlich für die Dekolo- 
nisierung der Hochschule einsetzten, aber an den kolonialen Strukturen immer 
wieder scheiterten, die Free Black University explizit außerhalb bereits bestehen- 
der universitärer Strukturen. Eine ähnliche Entwicklung fand auch in den Nieder- 
landen statt, wo Studierende der Universität Amsterdam deutlich machten, dass 
es keine Demokratisierung ohne Dekolonisierung gäbe (»No Democratization wi- 
thout Decolonization«) und es ebenfalls eine Ausgründung in Form der University 
of Colour gab. Mitglieder der University of Colour unterstützen u.a. die Arbeit 
der Diversity Commission unter Leitung von Prof. Gloria Wekker an der Universi- 
tät Amsterdam. Die Diversity Commission verankert Diversity u.a. inihrem Report 
Let’s do diversity im Social-Justice-Kontext und definiert Dekolonialität und Inter- 
sektionalität als zugrundeliegende Konzepte für die eigene Diversity-Arbeit (Wek- 
ker et al. 2016: 10). 

Die Forderung nach der Dekolonisierung von Hochschulen wurde durch den 
Aktivismus südafrikanischer Studierender 2015 verstärkt auf die Agenda gebracht 
und vor allem von Studierenden in Ländern mit direkten kolonialen Verflechtungen 
nach Südafrika aufgegriffen. Doch wie steht es um Forderungen nach der Dekolo- 
nisierung von Hochschulen im deutschsprachigen Kontext? 


8 Siehe hier die Geschichte der Free Black University: https://www.freeblackuni.com/our-value 
s [28.1.2021] und hier sowohl die Petition als auch die Website der University of Colour: https: 
//www.change.org/p/university-of-colour-diversify-and-decolonize-the-university [28.1.2021], 
https://universityofcolour.com/[28.1.2021]. 
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Forderungen nach der Dekolonisierung von Hochschulen werden auch hier lau- 
ter,” wurden aber auf der institutionellen Ebene bisher nicht breit aufgenommen 
(Boatcä 2012; Darowska 2019; Satilmis 2019).’° Auch Schritte in Richtung einer Auf- 
arbeitung der Kolonialgeschichte von Universitäten wurden unternommen (Haber- 
mas 2020; Metzler 2020), doch das Verhältnis von Kolonialismus und Wissenschaft 
ist im deutschen Kontext von einer ausführlichen Aufarbeitung immer noch weit 
entfernt (Zimmerer 2004). 

Für den schweizerischen Kontext lässt sich Ähnliches sagen. So gibt es enga- 
gierte Initiativen wie das studentische Kollektiv »Hochschulen dekolonisieren« an 
der Universität Bern, aber bezüglich der Frage eines vorherrschenden Diskurses 
an Hochschulen scheint, wie Noémi Michel schreibt, eher eine »koloniale Amne- 
sie« vorherrschend zu sein (Michel 2019: 96). Die Tatsache, dass die Schweiz keine 
Kolonien besaß, führe zu einer Neigung, sich als Ort zu verstehen, an dem »Rasse« 
keine Geschichte habe, was wiederum laut Purtschert et al. eine eklatante »Leer- 
stelle« produziere, wenn es um »Fragen des Rassismus, seiner kolonialen Genealo- 
gie und seiner gesellschaftlichen Auswirkungen« gehe (Purtschert et al. 2012: 52). 

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, was es bedeuten könnte, 
die Hochschule zu dekolonisieren, um in einem nächsten Abschnitt auf die Frage 
einzugehen, welche Rolle Diversity auf diesem Weg spielen könnte. 


9 Siehe hier Vanessa Thompsons Ausführungen in diesem Band zum Aktivismus Studieren- 
der wie unter anderem der PoC Hochschulgruppe der Uni Mainz, der Arbeitskreis UniWatch 
an der Humboldt Universität Berlin oder die jährliche Konferenz »Rassismus im deutschen 
Bildungssystem«. Außerdem wurde der Begriff der Dekolonisierung vermehrt aufgegriffen 
unter anderem z.B. auf der Fachtagung »10 Jahre Gender Studies« oder auch im Rahmen der 
Ringvorlesung »Bildung dekolonisieren« an der Technischen Universität Berlin im Winterse- 
mester 2020/2021. 

10 Damit will ich nicht zum Ausdruck bringen, dass sich Wissenschaftler*innen und Akti- 
vist*innen nicht schon seit Jahrzehnten mit diesen Fragen beschäftigen, sondern argu- 
mentieren, dass ihre Forderungen bisher nicht breit genug aufgegriffen wurden bzw. das 
Zentrum der Hochschule transformieren konnten. Eine Ausnahme stellt hier vielleicht die 
Empowerment-Arbeit der Alice Salomon Hochschule Berlin dar, die den Begriff der Dekoloni- 
sierung aufgreift: https://www.ash-berlin.eu/internationales/empa-empowerment-an-der-as 
h-berlin/ [28.1.2021]. Siehe auch das Bündnis Decolonize Berlin, das seit 2020 neu finanziert, 
an einem allgemeinen Konzept zur Dekolonisierung von Schule und Wissenschaft arbeitet, 
siehe: https://cdn.website-editor.net/9deda83fa65a4b36b9ea5213696a4ef6/files/uploaded/Do 
kumentation %2520kickoff.pdf [28.1.2021]. 
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decolonization 

requires 

acknowledging 

that your needs and desires 

should 

never 

come at the expense of another’s life energy 
it is being honest 

that 

you have been spoiled by a machine 
that is not feeding you freedom 

but feeding 

you the milk of pain 

- the release 

(Waheed 2013: 84) 


Von Anfangen und Ideen des Dekolonisierens von Hochschulen 


Die Frage, was es bedeutet, die Hochschule zu dekolonisieren, ist komplex und 
muss je nach Kontext unterschiedlich beantwortet werden (Sium et al. 2012; An- 
dreotti et al. 2015). Zentral ist aber der Handlungsanspruch, der mit der Forderung 
nach Dekolonisierung verbunden ist. So formuliert Raquel Jacquez, ehemalige Stu- 
dentin der Ethnic Studies an der University of Califonia Berkeley, in ihrer Eröff- 
nungsrede der »Decolonizing the University«-Konferenz: »The call to decolonize 
above all, is a call to action« (Jacquez 2010).” Spricht man also auf eine etwas ver- 
allgemeinernde Art und Weise über die Dekolonisierung von Hochschulen, geht 
es darum, die materiellen und immateriellen kolonialen Verwicklungen von Bil- 
dungsinstitutionen zu bearbeiten und sowohl Denkraume als auch die physischen 
Raume der Hochschule zu befreien. So weist auch Dalia Gebrial, Mitherausgeberin 
des Sammelbandes Decolonising the University, darauf hin, dass der erste Schritt der 
Dekolonisierung von Hochschulen erfordere, die anhaltenden Auswirkungen der 
imperialen Beziehungen anzuerkennen (Gebrial 2018). In diesem Zusammenhang 
ist das Konzept »Kolonialität der Macht« hilfreich, das auf Anibal Quijano, einen 
der zentralen dekolonialen Denker, zurückzuführen ist (Quijano 2000). Mit »Ko- 
lonialitat der Macht« beschreibt er, dass die Welt, in der wir leben, von Machtver- 
haltnissen durchdrungen ist, welche die Logik der Kolonisierung aufrechterhalten, 


11 Siehe die Eröffnungsrede von Raquel Jacquez auf der Konferenz »Decolonizing the Universi- 
ty: Fulfilling the Dream of the Third World College« zum 40. Jahrestag der Ethnic Studies an 
der University of California Berkeley: https://vimeo.com/15729523 [28.1.2021]. 
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von der die Institution Hochschule keinesfalls ausgenommen ist." Im Gegenteil, 
die Hochschule stellt Wissens- und Rechtfertigungsgrundlagen bereit, auch um die 
bestehende Logik der Kolonialität von Macht zu stützen. 

Laut der Critical-Race-Theoretikerin Alana Lentin ist die Debatte um Dekolo- 
nialität in Diskussionen um Wissen und Bildung mit am weitesten fortgeschritten 
(Lentin 2019). Dabei ist immer auch die Frage zentral, in welcher Form diese De- 
batte geführt wird und dass sowohl dekoloniale Praxis als auch unterschiedliche 
Zugänge zu Wissen in dieser Debatte reflektiert werden. So fragt beispielsweise 
der schwedisch-bolivianische Sozialanthropologe Anders Burman im Sonderheft 
Decolonizing the University, Practicing Pluriversity, ob ein Projekt, das auf die Dekolo- 
nisierung des Wissens und die Dekolonisierung der Hochschule abzielt, aber nur 
in Büchern und Vorlesungen Ausdruck fände, schlussendlich nicht die kolonialen 
erkenntnistheoretischen Asymmetrien der Wissensproduktion reproduziere (Bur- 
man 2012: 103). Auf jeden Fall wäre es ein logozentrisches oder, wie er formuliert, 
ein »librozentrisches« Projekt, wenn Dekolonisierung ausschließlich in diesem Me- 
dium diskutiert werden würde, da es in Büchern oft um die Meinungen bestimmter 
Individuen gehe und nicht um den auf Erfahrungen basierten, nicht sprachlichen, 
interrelationalen Umgang mit und in der Welt (ebd.). 

Die Hochschule zu dekolonisieren bedeutet also auch, anderen Epistemologien 
und Wissensformen, die sich nicht in Büchern oder gar durch Worte ausdrücken 
lassen, Raum zu geben. Dies zeigt, dass die Frage, wie sich die Hochschule deko- 
lonisieren lässt, nicht allein aus Büchern gelernt werden kann. Lässt man diesen 
Gedanken zu, könnte man zu einem Schluss kommen, der das Verfassen des vorlie- 
genden Artikels obsolet macht. Aber gerade das Gefühl, das aufkommt, z.B. bei der 
Lektüre von Burmans Text oder auch bei der Lektüre des Beitrags A Third University 
Is Possible von la paperson'? — dieses Gefühl, dass sich ein imaginärer Raum auf- 


tut, der durch ein sentipensar'* 


eine Alternative zur westlichen Universität möglich 
erscheinen lässt, zeigt auch die Kraft von Texten und die Inspiration zur Imagina- 
tion, die von ihnen ausgehen kann (Burman 2012; la paperson 2017; Krishnamurthy 
2018). Im Folgenden sollen zentrale Texte bzw. die darin diskutierten Ideen bezüg- 


lich der Dekolonisierung von Hochschulen vorgestellt werden. 


12 Zur Begriffsbestimmung grenzt Maldonado-Torres Kolonialität von Kolonisierung ab. Kolo- 
nialität bezieht sich auf die Logik, Metaphysik, Ontologie und Machtmatrix, die durch Pro- 
zesse der Kolonisierung und Dekolonisierung entstanden sind (Maldonado-Torres 2016: 10). 

13 La paperson ist der Avatar-Name des dekolonialen Wissenschaftler*s und Organizer*s K. 
Wayne Yang. 

14  Inihrer Dissertation folgt Krishnamurty eindrücklich Orlando Fals Bordas Begriff des »senti- 
pensar«, der im Spanischen eine Zusammensetzung aus sentir (fühlen) und pensar (denken) 
darstellt, um eine Gleichzeitigkeit und Verschränkung der beiden auszudrücken (Krishna- 
murthy 2018). Ich finde es nützlich, den Begriff in diesem Zusammenhang anzuwenden, da 
er eine andere Form des Zugangs zu Wissen beschreibt. 
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Die Debatte über die Dekolonisierung der Hochschule geht zurück auf die zen- 
tralen antikolonialen Schriften Frantz Fanons Les Damnés de la Terre (1961) und Ngügi 
wa Thiong’os Decolonising the Mind (1986). So zeigt Fanons Werk die Manifestation 
kolonialer Macht sowohl in Bezug auf die Rechtfertigung tatsächlicher Landnahme 
durch die Institution Hochschule als auch durch die Auswirkungen auf Struktu- 
ren des Denkens, das sich auf individueller Ebene manifestiert. Der Kolonialismus 
trage u.a. zur Konstruktion eines intellektuellen Minderwertigkeitskomplexes bei 
(Fanon 1963; Rabaka 2011: 131). Ngügi wa Thiong’os Arbeit über die Dekolonisierung 
des Geistes behandelt zentral die Bedeutung von Sprache und die Herrschaft, die 
über ein Verbot von Sprachen ausgeübt wird (1986). Im Anschluss an Ngügi wa 
Thiongo zeigt der Historiker und Politikwissenschaftler Achille Mbembe, dass De- 
kolonisierung kein Endpunkt ist, sondern ein fortwährender Kampf um das, was 
gelehrt wird und welche Begriffe verwendet werden (Mbembe 2016: 35). 

In diesem Zusammenhang weist der portugiesische Soziologe Boaventura De 
Sousa Santos in seinem Werk Decolonising the University: The Challenge of Deep Cogni- 
tive Justice daraufhin, dass die Universität mit anderen Wissensformen konfrontiert 
werden muss und dass es bei der Dekolonisierung der Universität nicht nur darum 
gehe, ehemals ausgeschlossenen sozialen Gruppen Zugang zu gewähren (de Sousa 
Santos 2017: 223, 313). Wissen an sich müsse dekolonisiert werden, denn Wissen, 
das außerhalb der Grenzen der westlichen Moderne liege, wie zum Beispiel indige- 
nes Wissen, werde zu oft ignoriert, marginalisiert oder verdrängt. Die Folge dessen 
ist die Auslöschung von Wissen und ganzen Epistemologien. Dies nennen de Sou- 
sa Santos und auch der dekoloniale Theoretiker Ramön Grosfoguel »Epistemicide«, 
also die Zerstörung und systematische Auslöschung bestimmter epistemischer Zu- 
gänge (Grosfoguel 2013; de Sousa Santos 2014). 

Die Perspektive darauf zu lenken, was alles als Wissen gilt bzw. nicht gilt, zeigt, 
dass Hochschulen, die sich ausschließlich auf einen weißen, westlich-europäischen 
und männlich geprägten Kanon stützen, nur einen sehr kleinen Teil an Wissens- 
systemen der Welt repräsentieren bzw. wie präsent Ausschlüsse entlang der Krite- 
rien von Indigenität, »Rasse«, Geschlecht und Sexualität sind (Hall/Tandon 2017). 
So führen Tandon und Hall, beide Experten für Community-basierte partizipati- 
ve Forschung in ihrem Artikel Decolonization of knowledge, epistemicide, participatory 
research and higher education sowohl Formen von Wissensnetzwerken auf, die auf 
anderen Prinzipien beruhen als die westliche Universität, als auch Beispiele da- 
für, wie Dekolonisierung in etablierten Universitäten einen Platz gewinnen kann. 
In diesem Zusammenhang sind la papersons Ausführungen in A Third University Is 


15  ImAnschluss an die Autor*innen Maisha-Maureen Auma, Grada Kilomba, Peggy Piesche und 
Susan Arndt schreibe ich den Begriff »Rasse« in Anführungszeichen, wenn die biologistische 
Konstruktion gemeint ist, bzw. kursiv, wann immer auf die Wissens- und kritische Analyse- 
kategorie rekurriert wird (Eggers et al. 2005: 12). 
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Possible äußerst hilfreich, beinhalten sie doch eine Theorie des Wandels (la paperson 
2017). In Anlehnung an die Idee des Third World Cinemas differenziert la paperson 
zwischen »first university«, die für exorbitant hohe Studiengebühren und Diplo- 
me mit Verbindungen zum militärisch-industriellen Komplex stehe, die »second 
university«, die liberale Geisteswissenschaften und kritisches Denken vereine, und 
die »third university«, die einer dekolonialen Universität am nächsten komme. Die 
»fourth University« stelle die Vollendung der »third university« dar, nehme aber 
eine Form an, die wir uns vom heutigen Standpunkt aus noch gar nicht vorstellen 
könnten. So geht la paperson davon aus, dass innerhalb der kolonialen Universi- 
tät auch eine dekolonisierende Bildung Raum hat. Er beschreibt hier den täglichen 
Aktivismus, das tägliche Infrage-Stellen, die Konfrontationen, die von Individuen 
ausgehen. Diese bilden ein System, das größer ist als die Summe ihrer Mitglie- 
der. Dieses Gebilde, das la paperson absichtlich nicht vollständig definiert, nennt 
er »Scyborgs«. Scyborg ist ein Queering des Wortes Cyborg, das die strukturel- 
le Handlungsfähigkeit von Personen, die koloniale Technologien aufgreifen und zu 
Zwecken der Dekolonisierung wieder zusammenfügen können, beschreiben soll (la 
paperson 2017: xiv). Scyborgs haben die Kraft, den Traum einer dekolonialen Uni- 
versität zu erfüllen, stellen sie doch durch ihren insistierenden Aktivismus, aber 
auch durch Hexenkraft die koloniale Institution auf den Kopf. La papersons Aus- 
führungen basieren auf der Annahme, dass eine Hochschule denkbar ist, die sich 
der dekolonialen Praxis verschrieben hat, dass sie im Hier und Jetzt bereits besteht 
bzw. dass Menschen die dafür notwendige Arbeit bereits seit Langem tun. Dabei 
verneint er jegliche Form von Permanenz. Auf dem Weg zur Erfüllung des dekolo- 
nialen Traums werden neu zusammengesetzte Werkzeuge immer wieder zusam- 
menbrechen. So formuliert la paperson »to dream [the decolonial university] is to 
ride the ruin«, denn »only the bad guys build things that last forever« (la paperson 
2017). 

Mbembe und de Sousa Santos gehen in ihren Ausführungen davon aus, dass 
am Ende des Prozesses der Dekolonisierung von Universitäten die westliche 
Universität in ihrer jetzigen Form keinen Bestand mehr haben wird. Aus einem 
Dekolonisierungsprozess müssten Pluriversitäten entstehen (Mbembe 2008: 19; 
de Sousa Santos 2017). Pluriversitäten sind offen für andere Wissensformen 
bzw. erkennen verschiedene Epistemologien als gleichwertig an, ohne dabei das 
Streben nach universellem Wissen für die Menschheit aufzugeben (Mbembe 2008: 
19; 2016: 37). Aber die westliche Universität, wie wir sie kennen, müsse zerfallen 
und zerschlagen werden, um neu gedacht, neu skaliert, neu gegründet zu werden 


(ebd.). 
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Dies erfordert sowohl zu konzeptualisieren, was falsch läuft, zu imaginieren, 
wie eine Alternative aussehen könnte, als auch die Frage zu stellen, wie wir die- 
se Alternative erreichen oder wie der Soziologe und Herausgeber der Zeitschrift 
Human Architecture Mohammad H. Tamdgidi in der Einleitung des Sonderheftes 
Decolonizing the University, Practicing Pluriversity formuliert: 


»The question is not just what is wrong with the westernized global university 
system, nor, what an alternative pluriversity could look like. The most significant 
question and challenge is how to arrive at the latter, despite the conditions and 
obstacles posed by the former« (Tamdgidi 2012: VIII. 


Decolonize anstatt Diversity? 


Im Folgenden soll es darum gehen, welche Konsequenzen die Debatte um Deko- 
lonialisierung für Diversity hat, ob die Forderung nach Dekolonisierung das Kon- 
zept Diversity obsolet macht und/oder ob Diversity im Sinne einer dekolonialen 
Perspektive kritisch fundiert werden kann. 

Einerseits bietet die Perspektive der Dekolonisierung einen Möglichkeitsraum, 
verschiedene Gerechtigkeitsanliegen breit zusammenzudenken. Andererseits be- 
steht aber auch die Gefahr der Kooptierung des Begriffs und damit der Verlust 
seines transformierenden und kritischen Potenzials (siehe auch Cotton 2018). So 
warnen die dekolonialen Theoretiker*innen Eve Tuck und K. Wayne Yang bereits 
2012 in ihrem Artikel Decolonization is not a metaphor davor, dass die Idee der De- 
kolonisierung zu einer Metapher verkomme, wenn die Landfrage nicht themati- 
siert würde (Tuck/Yang 2012). Insbesondere in Bezug auf Hochschulen werde die 
Frage der Verdrängung indigener Gemeinschaften und des Landbesitzes oft nicht 
gestellt. La paperson zeigt in diesem Zusammenhang auf, dass zum Bespiel die 
University of California weltweit den größten Flächenanteil besetzten Landes als 
öffentliche Institution einnehme und sich immer weiter ausdehne. Die Gefahr, dass 
»decolonizing« zu einer Metapher verkomme, sei damit sehr real und insbesondere 
im Kontext von Siedlungskolonien ein Problem (la paperson 2017: 26). 

Die post- und dekoloniale Soziologin Gurminder Bhambra und ihre Kolleg*in- 
nen Dalia Gebrial und Kerem Nisancıoglu greifen diese Gefahr in der Einführung 
ihres Buches zu Decolonising the University auf und schreiben, dass die Gefahr der 
Re-zentrierung weißer Perspektiven und die Abschleifung kritischer Forderungen 
im Rahmen mehrheitlich weißer Organisationen sehr real sei. Dennoch solle der 
Begriff aus dieser Gefahr heraus aber nicht einfach verworfen werden, sondern 
vielmehr genau geschaut werden, was für den jeweiligen Kontext im Hinblick auf 
Dekolonisierung zentral sei (Bhambra et al. 2018). Trotz der genannten Gefahren 
halte ich die Forderung nach Dekolonisierung für den deutschsprachigen Raum 
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für extrem wichtig, um Debatten über die koloniale Vergangenheit prominenter zu 
führen und die Frage zu verhandeln, wie sich die Kolonialität von Macht im Rah- 
men von Hochschulen zeigt. Genau dazu fordert die Debatte, impliziert durch den 
Begriffsrahmen, heraus. Dennoch ist es auch wichtig, Begriffe strategisch einzu- 
setzen. So kann Diversity einerseits strategisch genutzt werden, um Anliegen von 
Dekolonisierung aufzugreifen. Allzu oft wird unter diesem Stichwort aber auch 
neoliberale Politik ausgeübt, und so sollte abgewogen werden, unter welchen Kon- 
textbedingungen der Rahmen von Diversitätspolitik wirklich Raum für Fragen der 
Dekolonisierung zulässt. 

Die interdisziplinäre Wissenschaftlerin Nayantara Sheoran Appleton spricht 
sich dafür aus, nicht von »decolonizing« zu sprechen, wenn Dekolonisierung nicht 
wirklich intendiert sei (Appleton 2019). Sie schlägt vor, folgende progressive Be- 
griffe und Ansätze zu nutzen, damit Dekolonisierung zu keiner Floskel wird: 


e Diversify your syllabus and curriculum. 

e Digress from the cannon. 

+ Decentre knowledge and knowledge production. 

e Devalue hierarchies. 

e Disinvest from citational power structures. 

e Diminish some voices and opinions in meetings, while magnifying others. 


Das Ziel der Dekolonisierung kann dabei handlungsleitend für jedes einzelne die- 
ser Unterfangen sein. Auch das Bündnis Decolonize Berlin fordert, Curricula zu 
ändern und über die Umstrukturierung von Studiengängen und Inhalten hinaus 
Lehrstühle und Stellen für wissenschaftliche Mitarbeiter*innen zu schaffen bzw. 
Forschung zum Thema Kolonialismus und Dekolonisierung zu fördern. In einem 
kürzlich veröffentlichten Statement fordern ADEFRA e.V. - Schwarze Frauen in 
Deutschland explizit die Etablierung von Black Studies und Räume für Empower- 
ment für BIPoCs an deutschen Hochschulen." 

Es braucht den Aktivismus, der auf eine Veränderung der Verhältnisse auf dis- 
kursiver ebenso wie auf materieller Ebene abzielt. Auch wenn strukturelle Un- 
gleichheit nicht ausschließlich über Repräsentationspolitik bearbeitet werden kann 
bzw. die Bearbeitung von Repräsentationsfragen erst einmal keinen zwingenden 


16 Siehe hier die Forderungen des Bündnisses Decolonize Berlin e.V.: https://cdn.website-edito 
r.net/9deda83fa65a4b36b9ea5213696a4ef6/files/uploaded/Dokumentation %2520kickoff.pdf 
[28.1.2021]. 

17 Siehe hier das Statement von ADEFRA e. V. — Schwarze Frauen in Deutschland: www.adefra. 
com/index.php/blog/87-statement-von-adefra-schwarze-frauen-in-deutschland-e-v-anlaessli 
ch-der-aktuellen-foerderzusage-des-bundestages-an-das-deutsche-zentrum-fuer-integratio 
ns-und-migrationsforschung-dezim-mit-insgesamt-neun-millionen-euro-zur-staerkung-der- 
rassismus-forschung [28.1.2021]. 
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dekolonisierenden Effekt hat, können durch Repräsentationspolitik Freiräume ge- 
schaffen werden bzw. Personen gefördert werden, die die Dekolonisierung voran- 
bringen können. Dabei ist es wichtig, die Repräsentationsfrage auf allen Ebenen 
anzubringen und Quoten für BIPoCs zu fordern und gleichzeitig an der Auflö- 
sung von Kategorien zu arbeiten. Für Quoten fehlt es im deutschsprachigen Raum 
aber immer noch an einer Grundlage intersektionaler Antidiskriminierungs- und 
Gleichstellungsdaten (Ahyoud et al. 2018; Aikins/Supik 2018; Gyamerah/Wagner 
2017). In der Schweiz ist die Situation ähnlich, auch hier lassen sich Erfahrun- 
gen und Diskriminierungen von BIPoCs nicht statistisch belegen. So weisen u.a. 
Rahel El-Maawi und Kianda in dem Beitrag Handwerksgeschichten. Schwarze Frau- 
en im Gespräch daraufhin, dass »alle Erhebungen [...] von der Prämisse aus[gehen], 
dass Diskriminierung in erster Linie Personen mit niedrigem Bildungsstand, mit 
Migrationshintergrund oder Zugewanderte betrifft. Aber die Anzahl von People 
of Colour, die sich in diesen Kategorien nicht wiederfindet, nimmt zu, und was 
ihre spezifischen Diskriminierungen im Lehrinhalt ebenso wie in der Segregati- 
on im Bildungsweg betrifft, gibt es eklatante Leerstellen. Diese machen es prak- 
tisch unmöglich, entgegenwirkende Maßnahmen zu entwickeln« (dos Santos Pin- 
to/El-Maawi 2019: 25). Während es im Projekt »Art School Differences« gelingt, 
Ausschlüsse breiter zu konzeptualisieren, wird zum Beispiel im Rahmen des uni- 
versitären Chancengleichheitsprogramms der Schweiz nur ein Gendermonitoring 
durchgeführt.'? So können vor allem Diskriminierungserfahrung von Menschen, 
die Rassismus erfahren, bisher nicht durch Daten belegt bzw. gesellschaftliche Un- 
terrepäsentanzen aufgrund eines Mangels an Daten nicht aufgezeigt werden. 

Auch Anliegen von Trans“, Inter und sich als nicht-binär (TIN) verstehenden 
Studierenden, die durch die Entscheidung zur dritten Option durch das Bundes- 
verfassungsgericht vom Dezember 2018 gestützt werden, zeigen, dass Gleichstel- 
lungsarbeit, die bisher häufig nur auf die Dimension Geschlecht in ihrer binären 
Fassung fokussiert war, grundlegend neu durchdacht werden muss. Die Erhebung 
von Daten bezüglich der Repräsentation und Erfahrungen von BIPoC zeigen, dass 
die Erhebung nur erfolgreich ist, wenn spezifische Kriterien der Beteiligung ein- 
gehalten werden und der Raum für Selbstbezeichnungen eröffnet wird (Aikins et 
al. 2018: 10). 

Der Begriffsrahmen von Diversity kann nützlich sein für die Weiterentwick- 
lung von intersektionaler Antidiskriminierungspolitik, gibt es bisher doch »kaum 
Anlaufstellen für Studierende, Lehrende und Verwaltungsangestellte, die rassisti- 
schen, queer- und/oder transphoben Gewalterfahrungen ausgesetzt sind« (Thomp- 
son/Vorbrugg 2018: 91). Aber es braucht eben nicht nur diese institutionelle Veran- 


18 Siehe: https://blog.zhdk.ch/artschooldifferences/files/2016/10/ASD_Schlussbericht_final_web 
_verlinkt.pdf [28.1.2021] und https://www.swissuniversities.ch/themen/chancengleichheit-div 
ersity/gendermonitoring [28.1.2021]. 
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kerung von Diversitäts- oder Antidiskriminierungspolitik. Die Literatur rund um 
Fragen der Dekolonisierung von Hochschulen zeigt deutlich, dass wir uns bei Fra- 
gen der Institutionalisierung von Diversity aus dekolonialer Perspektive nicht nur 
auf die Frage konzentrieren dürfen, wer an der Hochschule ist. Darüber hinaus 
kommt es darauf an, welches Wissen gelehrt und wie es vermittelt wird. Hoch- 
schulen werden sich nicht einfach ändern, wenn es eine heterogene Studierenden- 
schaft gibt (siehe auch Castro Varela 2010). Es braucht also neben einer »diversity of 
people« auch die Etablierung einer »diversity of knowledges« (Wekker et al. 2016; 
Icaza Garza/Väzquez 2018). Sich auf der Basis einer Vielfalt von Wissensformen 
eine Pluriversität vorzustellen, erscheint in la papersons A Third University Is Possi- 
ble oder auch im Rahmen der Free Black University nicht ausschließlich in weiter 
Ferne. 


Queer is the privilege to imagine more!” 


Ausgangspunkt der vorliegenden Ausführungen war die Frage, was es bedeutet, 
Diversität mit kritischer Theorie zu verzahnen, wenn wir an einem Punkt stehen, 
wo sich eine Institutionalisierung von Diversity an Hochschulen herausbildet und 
Aktivist*innen fordern: »Decolonise, do not diversify!« Im Sinne eines imagine more 
und eines working from both ends kreisen meine Gedanken darum, was möglich ist, 
wenn wir Strategien, die auf den ersten Blick nicht zusammenzugehen scheinen, 
nebeneinanderstehen lassen und Brüche zulassen, um unserer Vorstellungskraft 
mehr Raum zu geben (Wagner 2015). 

Dekoloniale Ansätze zeigen, dass es andere Wissensformen braucht und wir 
unsere Vorstellungskraft befreien müssen. In seiner Würdigung von Ngügi wa 
Thiongos Decolonising the Mind schreibt Mbembe, dass kritisches Denken von uns 
verlange, die Frage zu stellen: »Wie erweitern wir unsere theoretische, metho- 
dologische, konzeptuelle Vorstellungswelt? Wie können wir auf der Suche nach 
anderen Denkbildern über das als gesichert Geltende hinausgehen« (Mbembe 
2017: 203)? 

»Radical imagination« kann also als ein Werkzeug zur Dekolonisierung ver- 
standen werden (Brown 2019: 10) und in Bezug auf Hochschulbildung sollten wir 
Fragen zulassen wie: Wie können wir Hochschulen anders imaginieren und ande- 
re Vorstellungen von Lernen, Lehren und Forschen denken? Wie können wir be- 


19 Diese Aussage geht auf das Sündikat in Zürich zurück. Das Sündikat ist 2004 als loses Kollek- 
tiv mehrheitlich von Queers of Color gegründet worden, die Heterosexismus, Kapitalismus, 
Rassismus und Sexismus in ihrer Verschränktheit durch Veranstaltungen und Aktionen kri- 
tisieren. Siehe: https://www.suendikat.ch/ [28.1.2021] und auch (Rosen/Keller 2019:296; Nay 
2014). 
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stehende Formen des Wissens kritisch reflektieren und über sie hinauswachsen? 
Wie können wir Forschungs-, Lehr- und Lernorte denken, an denen alle Menschen 
als ganze Personen gesehen werden bzw. auf Basis der geteilten Erkenntnis inter- 
agieren, dass ein Teil der Person immer unerkannt bleibt? 

In A Third University Is Possible beschreibt la paperson, dass die dekoloniale Uni- 
versität immer auch schon besteht. Unter anderem durch die Kraft der Scyborgs, 
die die kolonialen Instrumente zu Zwecken der Dekolonisierung queeren und wie- 
der zusammenfügen. Auch die Free Black University zentriert die Frage von Imagi- 
nation und versteht sich explizit als Ort, von dem aus Visionen für eine andere Welt 
gesponnen werden können, indem überkommene Vorstellungen gequeert bzw. der 
Status quo der Dinge gestört wird. So schreiben sie in ihrem Mission Statement 
von der Bedeutung und Kraft von Imagination und, dass sie sich als Ort verstehen, 
von dem aus dies möglich ist: 


»We believe that the need and the right to imagine is the first tenant of Black libera- 
tion. There is an important difference between the right to imagine and the right 
to learn. We firmly hold that we must learn the layered and textured histories of 
Black folk across the world through a decolonial lens. We also recognise that his- 
tory is always being created and world transformation is not something located 
in the past, but in the present. We exist to support in the process of imagining 
Black radical futures. Futures in which Black queer and trans folk are at the cen- 
tre, futures in which we no longer have to speak about racism, futures in which 
tiredness and pain are not synonymous with the Black experience. This is a space 
that aims to imagine, to create knowledge that facilitates this radical and transformative 
future. The world is ever-changing and we need new visions for it to be built upon — that 
is fundamentally why we exist.«?° 


Außerdem formulieren sie, dass sie queer nicht so sehr im Sinne einer identitären 
Zuschreibung verstehen, sondern dass Queerness auch ihr Handeln und Denken 
beeinflusst. So verstehen sie Queerness als »the art of disruption«. Sie beschreiben 
den Wunsch nach der Zerrüttung des Status quo, von dem aus sich - in der Tradi- 
tion Schwarzer Feminist*innen, von denen viele queer sind und waren - nicht nur 
eine andere Welt imaginieren lässt. Vielmehr ist die Zerrüttung von der Vorstellung 
geleitet, dass eine andere Welt existieren kann: 


»The art of queering is the art of disruption. We are not just queer in identity; we 
are queer in approach and philosophy. We want to break the boundaries of what 
is considered »normal< and create spaces and knowledges that disrupt the current 
mode of things. Our work is informed and built upon the work of Black feminists 


20 Hervorhebungen durch die Autorin. Die Werte der Free Black University in ihrer vollstandi- 
gen Ausformulierung finden sich hier: https://www.freeblackuni.com/our-values [28.1.2021]. 
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across the world, many of whom were and are queer. These Black feminists taught 
us to imagine. They taught us that different worlds can exist. They taught us that we 
deserve to experience life in a way that aligns with our truest selves. They taught 
us that freedom is something that we can and must have a hand in creating.«”' 


Die genannten Beispiele zeigen, dass dekoloniale queere Ansätze eine Perspektive 
geben können, Diversität auch im Hier und Jetzt kritisch zu denken. Zeigen sie 
doch, dass ausgehend von der leitenden Perspektive, dass eine andere Welt möglich 
ist, das Bestehende transformiert werden kann. 

Was also, wenn wir als diskriminierungskritische und aktivistische Forschen- 
de davon ausgehen, dass wir, wie es Queer-of-Color-Aktivist*innen des Sündikats 
propagierten, das »queere Privileg, sich mehr vorstellen zu können«, bereits ha- 
ben? Oder mit la paperson davon ausgehen, dass die dekoloniale Bildung schon 
in der kolonialen Universität ausgeübt werden kann? Was ist, wenn wir Scyborgs 
sind, die an den Mauerwerken schmirgeln, die Bezeichnungen der alten Samm- 
lungen verqueeren und Räume schaffen, um darüber nachzudenken, was bisher 
noch nicht imaginiert wurde? 

Dann kann Diversity als Konzept nützlich sein, wenn wir es, wie Maldonado 
Torres schreibt, »neben anderen, weniger zweideutigen Konzepten und innerhalb 
eines emanzipatorischen und dekolonialen statt eines liberalen Rahmens« platzie- 
ren (Maldonado-Torres 2012: 99). Wenn wir Diversität kritisch verstehen und be- 
treiben, sollte es Räume dafür geben, Pluriversitäten zu imaginieren. 
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Kontrapunktische Bildung, Critical Literacy 
und die Kunst des Verlernens 


Maria do Mar Castro Varela 


In einem kurzen Video aus dem Jahre 2012, das im Rahmen der Vergabe des Kyoto- 
Preises aufgenommen wurde, erläutert Gayatri Chakravorty Spivak inknappen und 
eindringlichen Worten, worin das Ziel ihrer pädagogischen Bemühungen liegt: »to 
sabotage affirmatively liberal education«'. Wenn auch viele dies als eine Absage an 
eine humanistisch-liberale Erziehung verstehen mögen, so ist der Begriff der »Sa- 
botage« bei Spivak keineswegs als Absage oder Verwerfung zu verstehen, sondern 
vielmehr als eine Praxis, in der das, was sabotiert wird, vorher genau untersucht 
wird. In einem zweiten Schritt wird der betreffende Gegenstand einer eingehen- 
den Kritik unterworfen. Gelingt dies, kann der Gegenstand (hier die liberal educa- 
tion) revidiert und rekalibriert werden. Bei der affirmativen Sabotage handelt es 
sich insoweit um eine diffizile Strategie, die den Gegenstand nicht zerstört oder a 
priori ablehnt, sondern im Gegenteil zum Ausgangspunkt der intellektuellen Un- 
tersuchung und auch Praxis macht. Anders formuliert, handelt sich um eine Per- 
spektive, die einen Dreischritt verlangt: Analyse/Untersuchung, Kritik/Problema- 
tisierung und dann Intervention/Revision. Dieses Verfahren ist als fortlaufend zu 
denken. Eine Endlosschleife, die dafür Sorge trägt, dass Wissen, Erkenntnis und 
Praxis sich nie auf einem Status quo ausruhen können. Sie müssen immer wieder 
kontextualisiert und überprüft werden. Konkret gefragt wird: Wem dient die Praxis 
oder Theorie? Wer profitiert davon? Wer wird ausgeschlossen? Welche Perspekti- 
ven geraten in den Hintergrund? Welche Annahmen werden verschwiegen? Aber 
auch: Welche Ideen und Strategien ermöglichen Emanzipation, Demokratisierung 
und Freiheit. 

Das größte Problem der liberal education liegt Spivak zufolge vor allem darin 
begründet, dass diese bereits bei ihrer Konzeptionalisierung nur einigen wenigen 
vorbehalten war. Die liberal education zielt auf Mündigkeit und setzt dabei auf eine 
breite Allgemeinbildung. Die Association of American Colleges and Universities 
definiert diese 1999 wie folgt: 


1 Siehe https://www.youtube.com/watch?v=n8iPj6gka3o [11.2.2021]. 
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»It is an education that fosters a well-grounded intellectual resilience, a disposi- 
tion toward lifelong learning, and an acceptance of responsibility for the ethical 
consequences of our ideas and actions.« (Zit. in: Axelrod/Anisef/Lin 2001: 51) 


Zunächst explizit und später eher verdeckt, wird diese - wie auch die humanis- 
tische Bildung - nur den Eliten des Landes ermöglicht. Diese haben die Chance, 
eine umfassende (geisteswissenschaftliche) Erziehung zu erhalten. Nicht zufällig 
zeigt sie in ihrer Ausformung und Zielsetzung große Ähnlichkeit mit einer huma- 
nistischen Bildung, die zu Zeiten der Gebrüder Humboldt dafür Sorge trug, dass 
weiße bürgerliche Männer ganz im Sinne der Aufklärung eine Erziehung erhiel- 
ten, die sie zur Selbstbildung befähigte und in die Mündigkeit führen sollte. Sie 
und nur sie waren es, denen es ermöglicht wurde, zu regieren (im erweiterten Sin- 
ne). Während die einen so auf eine intellektuelle Arbeit vorbereitet wurden, blieb 
den anderen nur, sich auf administrative oder körperliche Arbeit einzustellen. Das 
dreigliedrige Schulsystem Deutschlands spiegelt dies in wunderbarer Weise wider: 
Hauptschule (Handarbeit), Realschule (administrative Arbeit) und Gymnasium (in- 
tellektuelle Arbeit). Dieses Bildungssystem war schon zu Zeiten Humboldts 


»integraler Bestandteil der preußischen konservativen Revolution von oben, mit 
der die Elitenherrschaft Preußens nicht nur vor den Anfechtungen der Französi- 
schen Revolution gerettet, sondern gefestigt und gestärkt wurde. Noch heute er- 
füllt dieses System perfekt diese Legitimation einer weitgehenden Elitenselbstre- 
produktion.« (Hofman 2010: 0.5.) 


Wilhelm von Humboldt (1767-1835) initiierte bekanntlich als Gelehrter und Staats- 
mann Preußens eine Bildungsreform, die einem (neu-)humanistischen Bildungs- 
ideal folgte. Unter anderem erwirkte er die Gründung der ersten forschungsori- 
entierten Universität, die heutige Humboldt Universität in Berlin. Gleichzeitig er- 
warb sein jüngerer Bruder Alexander von Humboldt (1769-1859) als Forschungs- 
reisender internationale Reputation. Unermüdlich reiste er v.a. in die spanischen 
Kolonien, um dort Flora und Fauna zu studieren und zu katalogisieren. Seine Feld- 
studien umfassten neben der Botanik und Zoologie auch die Geologie, Klimatologie 
und Ethnologie. Beide sprachen mehrere Sprachen und verfügten über eine um- 
fassende Bildung. Sie repräsentieren damit in personam gewissermaßen das Bil- 
dungsideal, das sie zeitlebens propagierten (siehe Geier 2010). 

In kritischen Debatten zu humanistischen Bildungsfragen wird oft übersehen, 
dass die humanistische Bildung zu Zeiten Humboldts immer auch ein, wenn auch 
kaum uneigennütziges, Interesse an den »Anderen« implizierte. Zu einer huma- 
nistischen Bildung gehörte selbstverständlich das Lernen anderer Sprachen, das 
Wissen um kulturelle Differenzen und das Reisen. Die Bildungsbürger kannten 
sich aus mit anderen Religionen, Narrativen und Sagen. Sie interessierten sich für 
Kunst und Kultur »fremder« Länder. So verwundert es nicht, dass sich W.E.B. Du 
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Bois, der am Ende des 19. Jahrhunderts als erster African American an der Har- 
vard University promovierte, an der Friedrich-Wilhelm-Universität (heute Hum- 
boldt Universität), an der er für einige Zeit mithilfe eines Slater-Stipendiums stu- 
dierte, sehr wohl fühlte. Kwame Anthony Appiah (2014) bemerkt gar: »Germany was 
the first place where Du Bois experienced life without the daily cruelties and public 
insults ofracism.« Solche Einschätzungen erscheinen uns heute kaum glaubwürdig 
oder zumindest befremdlich. Für wahr stand die Welt der humanistischen Bildung 
jedoch einer kleinen Elite tatsächlich offen. Und selbst wenn sie im 19. Jahrhun- 
dert noch vornehmlich weißen männlichen Europäern offenstand, so wurde einem 
Schwarzen bürgerlichen Mann doch Einlass gewährt und eine Mitgliedschaft an- 
geboten. Du Bois fühlte sich zugehörig. Er hatte eine liberal education genossen und 
das zählte. 

Freilich wurden »Kulturen« in einem essenzialistischen Sinne und einer exoti- 
sierenden Manier vermittelt, doch bleibt irritierend, wie, gemessen an den huma- 
nistisch Gebildeten des 19. und 20. Jahrhundert, ignorant sich oft selbst rassismus- 
kritische Wissenschaftler_innen im heutigen Europa zeigen, die zwar Interesse an 
den Lebenswelten von Rassist_innen zeigen, aber nicht an denen, die Ziel des Ras- 
sismus sind. So ist es bezeichnend, dass eine rassismuskritische Positionierung in 
der Wissenschaft nicht unbedingt dazu führt, dass die Vertreter_innen einer sol- 
chen Position auch nur eine afrikanische Philosophin kennen oder wissen, welche 
Sprachen etwa in Indien gesprochen werden. Humanistisch Gebildete im 19. Jahr- 
hundert wussten zumindest um die Bedeutung der indischen Philosophie. Dass sie 
eine afrikanische Philosophin kannten, ist dagegen eher unwahrscheinlich. Auch 
wurde gerne von »Volksmentalitäten« gesprochen und rassistische Vorstellungen 
und Bilder vermittelt und popularisiert, wie sie Kant in seinen Vorlesungen zur 
Anthropologie bereits im 18. Jahrhundert entfaltet hat. Die Frage bleibt deswegen, 
ob es tatsächlich möglich ist, die liberal education - insbesondere der darin zentrale 
europäische geisteswissenschaftliche Kanon - für eine Erziehung zur Gerechtig- 
keit im Sinne einer Critical Diversity Literacy zu retten. Einiges spricht dafür, aber 
vieles auch dagegen. 

In dekolonialen Schriften wird häufig vornehmlich auf die gewaltvolle Seite 
der humanistischen Bildung fokussiert und entsprechend für eine Suche nach an- 
deren Bildungsformen und -inhalten plädiert, die sich dezidiert von einer huma- 
nistischen und/oder liberalen Bildung distanzieren. Walter Mignolo (etwa 2011) - 
wie viele andere dekoloniale Theoretiker_innen auch - zeigt sich generell skep- 
tisch gegenüber der Moderne und der Aufklärung, ja, er lehnt die Errungenschaf- 
ten der Moderne ab, weil sich diese aufs Engste mit kolonialer Herrschaft ver- 
flochten zeigen (etwa Baker 2012). Es ist zwar richtig, dass die Moderne wie auch 
die Aufklärung in diverser Weise mit dem europäischen Imperialismus und Kolo- 
nialismus verflochten sind. Doch bleibt die Zurückweisung der Moderne skurril, 
denn schließlich lehren viele dekoloniale Denker_innen (Mignolo selbst etwa) an 
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US-amerikanischen Universitäten. Und die Universität, so wie wir sie heute ken- 
nen, ist nun mal ohne Moderne nicht denkbar. Ohne das Paradox zu adressieren, 
spricht Mignolo also gegen die Universität aus der Universität heraus, die es ihn 
ermöglicht, dieselbe abzulehnen (siehe auch Castro Varela 2021). 

Eine andere viel rezitierte dekoloniale Stimme, der portugiesische Soziologe 
Boaventura de Sousa Santos, spricht von einem »Epistemizid« (2018), der dafür 
verantwortlich zu machen sei, dass eine enorme Vielfalt an Epistemologien wäh- 
rend der Kolonialzeit weltweit vernichtet worden sei. Nun gelte es, so Santos, nach 
außereuropäischem Wissen Ausschau zu halten, um so eine »kognitive Gerechtig- 
keit« herzustellen. Zum Teil wird dies in einer banalen Art und Weise versucht, 
wenn etwa die »Anderen«, in geradezu anthropologischer Manier, aufgesucht wer- 
den, um dann in deren Alltagspraxen Schätze alternativer Erkenntnisse zu heben. 
Das ist in mehrfacher Weise problematisch: Zum einen werden die »Anderen« (die 
Subalternen, die Geflüchteten, außereuropäische Communities oder auch die pro- 
letarische Familie) in klassischer Weise romantisiert, indem jede kleinste Praxis 
(wie etwa das Essen serviert wird oder wie die Mitglieder der Communities sich 
begrüßen) als besonders charakterisiert oder gar als »subalternes« Wissen gefeiert 
wird. Zum anderen bleibt der Kanon, der das hegemoniale Wissen repräsentiert, 
unangetastet und die eigene Involviertheit in den ungerechten Strukturen (etwa 
kapitalistische) unhinterfragt. 

Spivaks Position grenzt sich dezidiert von solchen Ansätzen ab. So betont sie 
die unvermeidbare Komplizenschaft auch marginalisierter Intellektueller mit dem 
System: 


»As long as we are interested, and we must be interested, in hiring and firing, in 
grants and allocations, in budgets, in funding new job descriptions, in fighting for 
tenure and recommending for jobs, we are in capitalism...« (Spivak 2012b: 140) 


Anstatt sich also in einem Außerhalb-der-Macht zu denken, spricht Spivak von der 
viel komplizierteren Position des gleichzeitigen Innen- und Außenseins (»outside 
in the teaching machine«, Spivak 1993). Es ist natürlich einfacher, sich als Avantgar- 
de zu präsentieren, die von einem Außerhalb Macht- und Herrschaft auf Schärfste 
kritisiert und dabei verheimlicht, dass die Mitglieder eben dieser vermeintlichen 
Avantgarde von dem System, dem Wissen, den Praxen, die sie kritisieren, auch 
profitieren. 

Darüber hinaus erteilt Spivak den Schriften der Aufklärung nicht einfach ei- 
ne Absage, sondern versucht, wie bereits erwähnt, über eine affirmative Sabotage 
einen epistemischen Wandel anzustoßen. Die Schriften des afroamerikanischen 
Gelehrten W.E.B Du Bois, der später nicht nur Kommunist, sondern auch ein wich- 
tiger Vertreter des Panafrikanismus war, sind für Spivak eine wichtige Inspirati- 
onsquelle: 
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»[NJot simply proposing fantasmatic counter-universals with the global South as 
center [..]. Du Bois recommends a synthesis between race loyalty and opposition 
to segregation. We recommend negotiating the double bind every moment of 
each day.« (Spivak 2017: 0.S.) 


Anhand ihrer breit rezipierten Idee des »Verlernens« werde ich im Folgenden 
versuchen, Spivaks padagogische Perspektive darzulegen, und gleichsam den 
Versuch unternehmen, Verlernen nicht nur zu beschreiben, sondern theoretisch 
einzuordnen und zu entfalten. Damit dies gelingen kann, wird ein Blick in wich- 
tige Referenztexte geworfen, die den Begriff und das Konzept des Verlernens 
- im Spivak’schen Sinne - grundieren helfen. Ich spanne gewissermaßen ein 
Netz von Ideen auf, in denen Verlernen als Konzept-Metapher eingewoben ist. 
Daran anschließend werde ich mein Konzept einer kontrapunktischen Bildung 
kurz vorstellen. Dieses versucht, mit den Erkenntnissen aus unterschiedlichen 
diskriminierungs- und normativitätskritischen Ansätzen eine Praxis zu entwerfen, 
die diese zusammenbringen und gleichsam überschreiten. Spivaks pädagogische 
Überlegungen sind dafür zentral. Abschließend werden die Intersektionen von 
kontrapunktischer Bildung und die Kunst des Verlernens dargelegt. 


»Ver«-Lernen 


»Verlernen« ist bei Weitem nicht das bedeutsamste Konzept des Spivak’schen Œu- 
vres, doch innerhalb der Debatten um eine inklusive Pädagogik, aber auch inner- 
halb von frühen Auseinandersetzungen um die Dekolonisierung des Geistes (Ngügi 
1986) und in den Diskussionen um eine rassismuskritische oder auch postkoloniale 
Pädagogik kommt diesem eine durchaus gewichtige Rolle zu. Ngügi wa Thiong’o 
legte bereits in den 1980er Jahren erschienen Buch Decolonizing the Mind (1986) nicht 
nur dar, warum er es für wichtig erachtet, in afrikanischen Vernakularsprachen zu 
schreiben, sondern ging feinfühlig auf die Begrenzung ein, die es für kolonisier- 
te Subjekte bedeutet, wenn diese nur in den Kolonialsprachen denken, schreiben 
und sprechen (dürfen). Es ist hier, wo er über die »sanfte Gewalt« der Kolonial- 
pädagogik spricht und die Ambivalenz, die diese in den Köpfen der Kolonisierten 
eingenistet hat. 


»Berlin of 1884 [sog. Kongokonferenz, M.C.V.] was effected through the sword and 
the bullet. But the night of the sword and the bullet was followed by the morn- 
ing of the chalk and the blackboard. The physical violence of the battlefield was 
followed by the psychological violence of the classroom. But where the former 
was visibly brutal, the latter was visibly gentle, a process best described in Cheikh 
Hamidou Kane’s novel Ambiguous Adventure where he talks of the methods of 
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the colonial phase of imperialism as consisting of knowing how to kill with effi- 
ciency and to heal with the same art.« (Ngtigi 1986: 9) 


Spivak (2012d) merkt zu Ngügis Schriften an, dass es ihm nie darum ging, die euro- 
päischen Sprachen abzuwerten, aber um eine Anerkennung der diversen Sprachen 
Afrikas und die in diesen enthaltenen Imaginationsmöglichkeiten. Es ist wenig er- 
staunlich, dass es in Europa (und eben auch außerhalb Europas) wenig Interesse an 
außereuropäischen Sprachen gibt. In rasanter Geschwindigkeit verschwinden viele 
der Sprachen oder sind dazu verdammt, nur kleinen Gruppen als Alltagssprache zu 
dienen. Wir müssen dies als einen bedeutsamen Effekt (kolonialer) epistemischer 
Gewalt betrachten. Ein epistemischer Wandel ist freilich über eine simple Zurück- 
weisung des Englischen, des Französischen, des Spanischen oder Portugiesischen 
nicht zu bewerkstelligen. Spivaks Idee des Verlernens setzt an der Gleichzeitigkeit 
der Potenzialität von Verwundung und Entfaltung an. Dabei geht es darum, die 
Wichtigkeit des zum unwichtig deklarierten Wissen zu verstehen, ohne die Wich- 
tigkeit des zum wichtigen Wissen deklarierten zu missachten. 

Um das Konzept des Verlernens genauer bestimmen zu können, erscheint es 
mir notwendig, dieses theoretisch genauer unter die Lupe zu nehmen. Zunächst 
soll hierfür kurz auf die Notwendigkeit einer Critical Literacy (im Sinne Freires) 
eingegangen werden, um daran anschließend Fäden aufzunehmen, die die Zen- 
tralität eines marxistischen Denkens bei Spivak in den Mittelpunkt rückt, um das 
Konzept des Verlernens politisch und wissenschaftstheoretisch einzuordnen. Er- 
gänzt wird dieser kurze Ausflug in die »Pädagogik der Befreiung« mit einer etymo- 
logischen Betrachtung des Wortes »Verlernen«, welche die vielfältigen Bedeutun- 
gen, die dieses transportiert, sichtbar macht. Ziel ist es einerseits dazu anzuregen, 
sich genauer mit dem Konzept auseinanderzusetzen. Anderseits soll das Verler- 
nen quasi exemplarisch dargelegt werden. Verlernen geht davon aus, dass das, was 
wir wissen und wie wir wahrnehmen, historisch geworden sind. Nur eine genaue 
Analyse, das Nachverfolgen und ein Aufnehmen der liegen gebliebenen Fäden des 
Denkens ermöglichen es uns, ein neues Gewebe des Wissens zu erschaffen und 
unsere eigene Subjektwerdung ins Wanken zu bringen, sodass es gelingen kann, 
uns neu zu erfinden. 


Critical Literacy und die Klassenfrage 


Unter Critical Literacy wird ein Ansatz verstanden, der für ein erweitertes kriti- 
sches Lesevermögen plädiert. Lesen ist dann nicht nur das Entziffern von Wor- 
ten, sondern ein kontextualisierendes Verstehen. Der Ansatz wird Paulo Freire 
zugeschrieben, der ihn bereits 1973 in seiner Pädagogik der Unterdrückten (1973) be- 
schreibt. Freire erkannte früh, dass die Unterdrückung der pauperisierten bäuer- 
lichen Bevölkerung Lateinamerikas nur gelungen war, weil den Menschen jegliche 
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Bildung vorenthalten wurde. Die portugiesische Kolonialmacht” hat in Brasilien, 
wo Freire geboren wurde und aufwuchs, dafür Sorge getragen, dass die Kolonisier- 
ten von Bildung ferngehalten wurden. In der Konsequenz war ein Großteil mar- 
ginalisierter Menschen (etwa Schwarze Menschen oder sogenannte indigene Men- 
schen) in den 1960er Jahren in Brasilien des Schreibens und Lesens nicht kundig. 
Freire entwickelte eine Methode, bei der die Alphabetisierung verkoppelt wurde 
mit einem politischen Bewusstwerdungsprozess. Sein Ansatz wie auch seine kri- 
tischen Überlegungen zu Erziehungsfragen wurden von Intellektuellen des black 
feminism wie etwa bell hooks (1994) ebenso aufgenommen wie von marxistischen 
Erziehungswissenschaftler_innen (etwa Anyon 1981). Jean Anyon hat in den 1980er 
Jahren ein anderes »dreigliedriges Schulsystem« in den USA untersucht: Schulen 
für die Arbeiter _innenklasse, für die Mittelschicht und die wirklich Reichen. Die 
Studie liest sich nicht nur spannend, die Ergebnisse der Studie klingen überdies 
hochaktuell. So lagen die Schulen, die von Kindern der Arbeiter_innen besucht 
wurden, in eher armen Stadtvierteln. Sie waren zudem schlecht ausgestattet und 
die dort Lehrenden zeigten sich wenig motiviert, ihre Schüler_innen zu fordern. 
Ihre Tätigkeit beschrieben sie oft als sinnlos: 


»One fifth-grade teacher said, for example, >What these children need is the 
basics.< When | asked her what the basics were, she said: >The three Rs [Lesen, 
Schreiben, Rechnen, M.C.\V.] -simple skills.< When | asked why, she responded: 
»They’re lazy. | hate to categorize them, but they’re lazy.«« (Anyon 1981: 7) 


Unter diesen Bedingungen werden klassenspezifische Unterschiede immer wieder 
reproduziert (ebd.: 38). Die Forderung nach einer Critical Literacy ist eine Forde- 
rung nach einer Erziehung, die auch die Kinder der marginalisierten Menschen 
fordert und ihnen damit die Méglichkeit gibt, ihre Potenziale tatsachlich zu ent- 
falten. Freire war daran gelegen, den pauperisierten Menschen nicht nur das Le- 
sen - die »simple skills« -, beizubringen, wie es die Lehrer_innen der Schulen für 
die Kinder der Arbeiter_innen in der Studie von Anyon angaben, sondern wirkli- 
che Mündigkeit zu ermöglichen. Eine Mündigkeit, die eine Ideologiekritik ermög- 
licht oder wie Antonio Gramsci sagen würde, zum »Regieren fähig« macht. Criti- 
cal Literacy beschreibt damit eine Literalität, die auch die Fähigkeit bereithält, die 
Welt »zu lesen«: zu verstehen, zu begreifen und politisch zu intervenieren. Damit 
kommt das Konzept der Idee des Spivak’schen Verlernens sehr nahe. 


2 Das portugiesische Kolonialreich gilt als das erste Weltreich und ist ohne Zweifel das Kolo- 
nialreich Europas mit der längsten Geschichte (1415-1999). Portugal hielt Kolonien in Afrika, 
Asien und Lateinamerika. Die antikolonialen Kämpfe in Mozambik und Angola wurden erbit- 
tert und mit enormer Grausamkeit über viele Jahre geführt. Strategisch wurden in vielen von 
Portugal kolonisierten Ländern die kolonisierten und die versklavten Menschen von Bildung 
ferngehalten. Das Ziel war deren bessere Beherrschung. 
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In ihrem Vortrag im Mai 2017 in Wien What Time is it on the Clock of the World??, 
den sie im Rahmen der Wiener Festspiele zur Eröffnung der »Akademie des Verler- 
nens« hielt, stellt Spivak u.a. Uberlegungen zur Gleichzeitigkeit oder besser, Un- 
gleichzeitigkeit sozialer und politischer globaler Verhaltnisse vor. Die Frage »What 
time is it on the clock of the world?«, die als Titel der Veranstaltung gewahlt wur- 
de, geht dabei auf eine Formulierung der US-amerikanischen Biirgerrechtlerin und 
Feministin Grace Lee Boggs (1915-2015) zurück, die sich für die Veränderung der 
Lebens- und Arbeitsverhältnisse der Proletarier_innen einsetzte und gleiche Rechte 
für die afro-amerikanische Bevölkerung forderte. Im Nachfolgenden werde ich ei- 
nige der vielfältigen politisch-intellektuellen Verbindungslinien aufzeigen und ver- 
folgen. Das, was ich im Anschluss daran als kontrapunktisches Denken bezeichne, 
versteht sich als ein Denken, das versucht, unterschiedliche Argumentationen und 
Ideen aufzuzeigen, die sich in einem Feld befinden, aber häufig in unterschiedli- 
chen Feldern verortet werden: beispielsweise dekonstruktive und marxistische An- 
sätze. 

Zu den engsten Genoss_innen von Boggs zählten etwa C.L.R. James und Raya 
Dunayevskaya (auch unter ihrem US-amerikanischen Namen Rae Spiegel und dem 
Pseudonym Freddie Forest bekannt). Letztere war zeitweise in Mexiko Trotzkis Se- 
kretärin und wie James Anti-Stalinistin. Sie ist bekannt für ihre Arbeiten zu einem 
marxistischen Humanismus, der versucht, Marx und Hegel enger miteinander zu 
verweben.* C.L.R. James anderseits gilt als postkolonialer Theoretiker avant la lettre 
und Begründer der Panafrikanischen Bewegung (etwa Bogues 2011). 1939 besuchte 
er Trotzki im mexikanischen Exil und diskutierte mit diesem die Frage nach der 
Rolle Schwarzer Arbeiter_innen in der kommunistischen Bewegung. Das kurze Ge- 
spräch, das transkribiert vorliegt, dreht sich um die Frage, welche Rolle Schwarzen 
Menschen in den USA innerhalb der Arbeiter_innenbewegung zukommen sollte 
bzw. könnte. 


»Es gibt eine andere Alternative zur erfolgreichen revolutionären. Es ist möglich, 
dass der Faschismus mit seinem Rassenwahn und seiner Unterdrückung an die 
Macht kommt und die Reaktion des Schwarzen auf die rassische Unabhängigkeit 
gerichtet sein wird. Der Faschismus in den Vereinigten Staaten wird sich gegen 
die Juden und die Schwarzen richten, aber besonders gegen die Schwarzen, und 
zwar auf die schrecklichste Weise. Auf dem Rücken der Schwarzen wird ein »pri- 
vilegierter< Zustand für die amerikanischen weißen Arbeiter geschaffen werden. 
Die Schwarzen haben alles getan, um ein integraler Bestandteil der Vereinigten 
Staaten zu werden, sowohl im psychologischen als auch im politischen Sinne. Wir 


3 Siehe https://www.youtube.com/watch?v=f199qclDZxw [12.2.2021]. 
4 Das Archiv von Raya Dunayevskayas Arbeiten ist online einsehbar: https://rayadunayevskaya 
.org/ [12.2.2021]. 
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müssen voraussehen, dass ihre Reaktion während der Revolution ihre Macht zei- 
gen wird. Sie werden mit einem großen Misstrauen gegenüber den Weißen ein- 
treten. Wir müssen in dieser Angelegenheit neutral bleiben und die Tür für beide 
Möglichkeiten offenhalten und unsere volle Unterstützung versprechen, wenn sie 
ihren eigenen unabhängigen Staat schaffen wollen.« (Trotzki 1970/1939: 0.5.) 


Trotzki spricht hier in klaren Worten vom Rassismus der weißen Arbeiter_innen- 
schaft und Gewerkschaften und denkt darüber nach, wie Rassismus und Faschis- 
mus eine Solidarisierung der weißen und Schwarzen Arbeiter_innen verhindern. 
In Konsequenz, so Trotzki, muss damit gerechnet werden, dass die Schwarzen Ar- 
beiter_innen einen »unabhängigen Staat« fordern, was dann zu unterstützen sei. 
Dies ist eine sehr spannende Passage, denn Trotzki, der selbst russischer Kommu- 
nist und Jude war und zu jener Zeit im Exil lebte, spricht hier sicher auch aus einer 
eigenen Erfahrung der Missachtung heraus. Immer wieder bemerkenswert ist die 
tatsächliche globale Perspektive, die Kommunist_innen anlegten, um dringende 
politische Fragen zu diskutieren. 

Das kurze Gespräch zwischen Trotzki und C.L.R. James, dem Panafrikanisten, 
weist in mehrfacher Hinsicht auf weiße Flecken in vielen der Schriften zu Critical 
Literacy und der davon beeinflussten kritischen Pädagogik. Verstehen wir Criti- 
cal Literacy als einen Prozess, bei dem Lesen- und Schreibenlernen als eingebettet 
gesehen werden in einen Verlauf, bei dem die eigene Erfahrung als historisch kon- 
struiert innerhalb spezifischer Machtverhältnisse deutlich wird (etwa Anderson/Ir- 
vine 1993), kann es letztlich nicht nur darum gehen, »selbst« bewusst zu werden, 
sondern gilt auch hier, dass die »Anderen« in ihrem singulärem Geworden-Sein 
zu verstehen sind und die eigene Geschichte in die politische Agenda hineingeholt 
wird. 

Ohne ein (auch) historisches Verständnis sozialer Gerechtigkeit, in dem auch 
global gedacht wird, ist es eigentlich nicht möglich, in sinnvoller Weise über Ge- 
rechtigkeit nachzudenken. Die Pointe liegt m.E. darin, dass ein kritisches Lernen 
den Menschen ermöglichen sollte, die eigenen Beschränktheiten zu überschrei- 
ten — oder anders gewendet: das partikulare Denken zu überwinden. Die eige- 
nen Erfahrungen dienen lediglich als Sprungbrett, um das zu verstehen, was bei 
Emmanuel Levinas den Namen »der-Eine-für-den-Anderen« führt. Der-Eine-für- 
den-Anderen verweist darauf, dass der »Andere« immer schon Teil der eigenen 
Subjektivität ist (etwa Lévinas 1998, siehe auch Klingovsky/Pfruender 2017: 370f.). 
Eine Teilung von Ich und »Anderem« ist nicht möglich, viel eher sehen wir uns ei- 
ner unteilbaren, komplexen Struktur gegenüber. In der Konsequenz erlebt sich das 
Subjekt 


»nicht verantwortlich, weil es frei ist, sondern vor dem Hintergrund dieser ihm 
vorgängigen Verantwortung erfährt es sich aufgerufen zu handeln und erst darin 
als frei. [...] Die Tatsache, dass ein Mensch in dieser Welt immer schon mit dem 
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Anderen lebt, der ihn anruft und in Frage stellt, zwingt ihn dazu zu antworten und 
lässt ihn verantwortlich sein.« (Buddeberg 2016: 99) 


Mit dieser Art von verkettendem Denken, das uns von der Critical Literacy zu 
Spivak und zu Boggs und von Boggs zu Trotzki, James und schließlich Levinas 
führt, wird politisch-ethisch-theoretischen Fäden gefolgt, die sich zu einer Tex- 
tur verweben, sodass das einzelne Konzept nicht mehr freischwebend, sondern 
eingebunden wahrgenommen wird. So bleibt seine Radikalität (im Sinne von 
Verwurzelt-Sein) erhalten. Die Verbindungen nachzuzeichnen ist wichtig, um die 
politisch-ethische Rahmung des Spivak’schen Verlernens verstehen zu können. Lee 
Boggs verkörperte geradezu Heterogenität und Globalität: Als Tochter von chinesi- 
schen Einwander innen in die USA, die einen afroamerikanischen Gewerkschaftler 
in Detroit heiratete, war ihre politische Arbeit immer eine internationalistische 
und damit globale, die nicht an den Grenzen der USA haltmachte. Die Verbindung 
von Spivaks Ideen zu Lee Boggs ist gelungen, auch wenn sich Spivak nicht wie 
diese als Trotzkistin versteht und sich eher von Gramsci, Du Bois und Luxemburg 
inspiriert zeigt, und auch wenn Boggs sicher keine Dekonstruktivistin war — auch 
nicht avant la lettre. 

Es sind marxistische Intellektuelle und Schriften, die Spivaks Argument, dass 
es um einen epistemischen Wandel gehen muss und nicht um philanthropische 
Bemühungen - wie wohlmeinend diese auch immer sein mögen - inspirieren. 
Ethik, durchaus im Sinne von Levinas, spielt in Spivaks pädagogischem Denken 
eine ebenso wichtige Rolle wie ideologiekritische Überlegungen, die marxistischen 
Prämissen folgen. Nach wie vor ist es die »Klassenapartheid«, die Spivak folgend ei- 
ne wichtige soziale Grenzziehung darstellt, weil sie etwa die voneinander getrennt 
hält, die zur Hand- bzw. Kopfarbeit vorgesehen sind und entsprechend erzogen 
werden (etwa Spivak 2004; auch Castro Varela 2015). 

Gramsci wie auch Luxemburg sahen die Aufgabe, die Arbeiter innen zu 
erziehen, als zentral an, allerdings war Erziehung bei ihnen ein wichtiger Be- 
standteil der Bewusstseinsbildung. Erziehung und Bildung sind Spivak folgend ein 
wichtiger Baustein im Kampf um Hegemonie (siehe genauer Castro Varela/Khak- 
pour/Niggemann 2021). Das für die Revolution notwendige Klassenbewusstsein 
muss über Ideologiekritik geformt werden. Die Revolution der gesellschaftlichen 
Verhältnisse verlangt, so Spivak, nach Menschen, die nicht nur willens sind, die 
bestehenden Verhältnisse zu stürzen, sondern auch neue zu imaginieren, zu 
schaffen. Diese müssen über Bildung die Möglichkeit schaffen, sich selbst und 
andere zu regieren. 

In ihrer Schrift General Strike geht Spivak (2014) den unterschiedlichen Formen 
des Generalstreiks nach und beginnt mit der wichtigen Beobachtung, wonach Karl 
Marx im ersten Band des Kapitals deutlich macht, dass nur auf der Grundlage eines 
epistemologischen Wandels die Arbeiter_innen ein Bewusstsein über ihren eigenen 


Kontrapunktische Bildung, Critical Literacy und die Kunst des Verlernens 


Status als »agents of production« (ebd.: 9) erlangen können. Die Entwicklung von 
Klassenbewusstsein ist deswegen zentral und dabei nicht gleichbedeutend mit Un- 
mut und dem Wunsch nach Revolte. Die Niederlegung der Arbeit war lange schon 
als Mittel des Widerstands bekannt, aber ein Generalstreik im marxistischen Sinne, 
macht Subjekte vonnöten, die in der Lage sind, ihre Situation als eine zu beschrei- 
ben, die Teil einer kapitalistischen Gesellschaft ist. Marx sieht dies zum ersten Mal 
im Schlesischen Weberaufstand von 1844 gegeben. Die Weber traten in der Folge 
des Aufstands als selbstbewusste politische Gruppe auf, weswegen der Weberauf- 
stand zu Recht als Präludium für die Revolution, die im März 1848 im Deutschen 
Bund stattfand, gilt. Es sind Beispiele wie diese, die den Zusammenhang von Wis- 
sen, Analyse, Selbstbewusstsein und sozialem Wandel anzeigen. 

Später ist es vor allem Gramsci, der Spivaks Argumentation folgend eine Re- 
volutionierung der gesellschaftlichen Verhältnisse in Interdependenz mit einem 
transformierten, gebildeten Proletariat - das darin eine führende Rolle übernimmt 
- erkennt: »The transformation was »pedagogic«, the condition and effect of demo- 
cratically elected workers< councils.« (Ebd.: 12) Sowohl Gramsci als auch Luxem- 
burg suchen nach den Möglichkeiten, politische Leidenschaften und epistemischen 
Wandel zusammen zu denken, sodass es möglich ist, stabile Strukturen herzustel- 
len, die nach dem Sturm der Revolution halten (ebd.). Spivaks pädagogisches Pro- 
jekt kann als eine Suche nach Mitteln und Wegen, die einen epistemischen Wandel 
bei den Subalternen einleitet, verstanden werden. Es geht ihr nicht um kurzfristige 
Erfolge und auch nicht um Rebellionen, die im schlimmsten aller Fälle in Diktatu- 
ren münden, sondern um eine nachhaltige Intervention in die Subjektstrukturen. 
Deswegen spricht sie von Erziehung als einem »uncoercive re-arrangement of de- 
sire« (Spivak 20124). Um diese Idee zu entfalten, geht sie in ihren Schriften immer 
wieder auf die Differenz und Verflechtung einer imperialistischen und subalternen 
Subjektformierung ein (etwa Spivak 2004). 


Von der Vielgestaltigkeit des »Ver«lernens 


Beiläufig erwähnt Spivak in dem erwähnten Wiener Vortrag, dass das deutsche 
»Verlernen« viel eher das auszudrücken vermag, was sie unter »un-learning« ver- 
steht. Spivak begründet dies mit der idiosynkratischen Vorsilbe »ver«. Tatsächlich 
erweist sich bei einer kurzen Betrachtung, dass die Vorsilbe »ver« außergewöhnlich 
ist. Die Bedeutungen der Vorsilbe sind vielfältig und komplex und auch deswegen 
nicht einfach ins Englische zu übertragen. Im Wörterbuch der Gebrüder Grimm 
findet sich eine längere Eintragung, die die Vorsilbe »ver« etymologisch zurückver- 
folgt und ihre Bedeutung zu erfassen sucht. Hier zeigt sich, dass »ver-« im Laufe 
der Zeit diverse Bedeutungen angenommen hat. Die 
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»ursprüngliche indogermanische bedeutung der partikel »fort, hinweg, ab« [...] hat 
sich auch als germanische grundbedeutung erhalten, doch hat sie in der zusam- 
mensetzung manigfache nebenbedeutungen angenommen. [...] die bedeutung 
spaltet sich nach zwei richtungen, sie bezeichnet a) ein hinweggehen, hinweg- 
schaffen vom bisherigen wege, b) ein fortgehen, fortschaffen auf dem eingeschla- 
genen wege bis zum vorgesteckten ziele.« (Grimm 1971, Bd. 25, Sp. 54) 


Das Grimm'sche Wörterbuch gibt insgesamt vier unterschiedliche Bedeutungen 
von »Verlernen« an. Die ersten zwei Varianten deuten auf ein Vergessen von Ge- 
lerntem, aber auch ein Vergessen von Nicht-Gelerntem. Doch die dritte und vierte 
Variante erscheinen mir besonders interessant: Zum einen wird darauf hingewie- 
sen, dass Verlernen auch in reflexiver Form auftreten kann: »etwas verlernt sich«. 
Des Weiteren kann Verlernen auch die Bedeutung haben, »durch Lernen verbrau- 
chen« - Geld etwa, das eingesetzt wird, um eine Bildung zu erhalten. Im Wörter- 
buch der Grimm Brüder wird auch die »Verlernung« aufgeführt, die wir heute im 
Duden nicht mehr finden. »Verlernung« verweist darauf, dass das Verlernen auch 
zu einem (vorläufigen) Ende kommen kann. Die Hybridisierung aus Fort- und Wei- 
tergehen deutet auf den im Begriff Verlernen gebundenen Doublebind: Damit ein 
Verlernen »gelingen« kann, muss ein Lernen erfolgen, das auf derselben Route wei- 
terläuft wie bisher und eben Ressourcen verbraucht: Zeit, Energie, Geld. 

Wie lassen sich nun abschließend gefragt, die vielfältigen Möglichkeiten - die 
uns Theorien der Aufklärung und ihre Bildungsinstitutionen eröffnen - nutzen, 
um den Kanon und die ihn vermittelnden Institutionen einer sabotierenden Kri- 
tik zuzuführen? Verlernen bedeutet weder Vergessen, noch geht es darum, nach 
ganz anderem Wissen zu suchen. Und ganz sicher handelt es sich beim Verlernen 
nicht um eine wohlmeinende, aber doch ignorante Praxis, die das Wissen derer, die 
zu »Anderen« gemacht werden, zu appropriieren sucht. Verlernen verlangt nach 
einem Aufnehmen der Fäden, die zurückführen in die Geschichte(n) der Episte- 
mologien, der historischen (gewaltvollen) Erfahrungen und ästhetischen Praxen. 
Verlernen nimmt es auf mit den Wirren der Ideengeschichte(n) und weicht nicht 
zurück vor den multiplexen Traumata, die sich vor uns auftürmen. Es handelt sich 
eher um eine Praxis, die als ein Verlassen des Raums, der uns Sicherheit gibt, und 
ein Fortgehen aus dem heimatlichen Territorium der Zugehörigkeit verstanden 
werden kann: eine Reise, die uns direkt an Freuds unheimlichen Ort führt: »das 
Altbekannte, Längstvertraute« (Freud 1999/1919: 231). Mit einer Pädagogik, die sich 
an klare Didaktiken hält, hat Verlernen nur sehr wenig zu tun (siehe auch Castro 
Varela 2018) — eher wohl mit einem Arendt’schen »Denken ohne Geländer«. Ein 
solches Denken erfordert eine Mündigkeit der Menschen. Das bedeutet, dass die 
Vermittelnden auch, wenn dies sinnvoll oder ethisch notwendig erscheint, den Ka- 
non hinterfragen und in die Curricula intervenieren. Die Geisteswissenschaften 
sollten, so Spivak, in der Hochschulbildung einen gebührenden Platz einnehmen, 
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»so that the literary imagination can continue to de-transcendentalize the nation 
and shore up redistributive powers of the regionalist state in the face of global 
priorities«. (Spivak 2012c: 293) 


Kontrapunktische Bildung und Critical Literacy 


Wenn wir Levinas folgen, dann ist es die Anrufung des »Anderen«, die unser Sub- 
jektsein ermöglicht und gleichsam an eben diesen bindet. Das Subjekt ist immer 
den »Anderen« unterworfen. Daraus ergibt sich eine Ethik, die kein einfaches Ur- 
teilssprechen zulässt (Levinas 1998). Simon Critchley (2012: 148) spricht deswegen 
von einer »unendlich herausfordernden Ethik« und bemerkt, dass es eine Pflicht 
sei, ein Engagement zu etablieren, das dieser Ethik verpflichtet bleibe, da nur diese 
dem ideologischen Moralismus etwas entgegensetzen könne. 

Eine kontrapunktische Pädagogik, wie ich sie vorschlage, kann diesen Prozess 
initiieren und befeuern. Dafür bedarf es unter anderem der Hinterfragung des 
eurozentrischen Kanons - bei dem immer einer Leitstimme genauestens gefolgt 
wird — ebenso wie der Etablierung eines mehrstimmigen Denkens. In Kultur und 
Imperialismus (1993) führt Edward Said das Kontrapunktische im Zusammenhang 
mit der Praxis eines postkolonialen Zurückschreibens ein. Angelehnt an Johannes 
Bachs Fuge (lat. Flucht), die ein Kompositionsprinzip polyphoner Mehrstimmig- 
keit darstellt, schlägt er eine Lesepraxis vor, die dem postkolonialen Subjekt die 
Möglichkeit eröffnet, den Text von den Rändern aus gegen den Strich zu lesen. 
Eine kontrapunktische Pädagogik versucht dies zu unterstützen. Wie in der Fuge 
Gegenstimmen zu gegebenen Tonfolgen gefunden werden, die einen Zusammen- 
klang ermöglichen und gleichzeitig Eigenständigkeit aufweisen, versucht die kon- 
trapunktische Praxis nicht der einen Stimme zu folgen, sondern einer Gegenstim- 
me zur Artikulation zu verhelfen, die sowohl Zusammenklang als auch Eigenstän- 
digkeit aufweist. Das Kontrapunktische schafft damit einen Raum, der differente 
Stimmen nicht nur artikulierbar macht, sondern zur Artikulation geradezu auffor- 
dert. Die Polyphonie endet dabei nicht im Chaos, aber auch nicht in einer Harmo- 
nie. Es werden eher Zwischenräume geöffnet, die andere Stimmen hörbar machen. 
Das kann zu produktiven Disharmonien führen, die einen epistemischen Wandel 
ermöglichen. Eine hegemoniale Stimme kann nicht einfach durch eine Gegenstim- 
me ersetzt werden, es gilt vielmehr die Heterogenität des Globalen als Verstehens- 
raum zu eröffnen. Ich mag diese Metapher und supplementiere sie mit der Idee 
des contrapunteo des kubanischen Anthropologen Fernando Ortiz (2002/1940), der 
diesen einer populären Musikform Kubas (und auch anderer Länder Lateinameri- 
kas) entnimmt. Es handelt sich dabei um musikalische Dispute zwischen mehreren 
Personen. Ortiz versucht damit u.a. zu zeigen, wie sich die dramatische Dialektik 
des Lebens in die Kunst bringt, aber er versucht auch das Kubanische als trans- 
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kulturell zu beschreiben, das die Monokultur überschreitet. Um ein contrapunteo 
im kubanischen Alltag wahrnehmen zu können, bedarf es einer Critical Literacy, 
die ich als ein »Lesen-des-Dazwischen« verstehe. Sie fordert uns dazu auf, der An- 
rufung des »Anderen« zu folgen, ihr zu antworten - ver-Antwort-lich zu handeln. 
Das postkoloniale Verlernen mag hier als eine Idee gedacht werden, die in eine 
imperiale Zugerichtetheit interveniert, indem sie sich etwa der eurozentrischen 
und allgemeinen Ignoranz entgegenstellt und die Subjekte dazu auffordert, sich 
im Labyrinth des Globalen verlaufen zu lernen, mündig zu werden. 


Schlussgedanken zur Kunst des Verlernens 


In Spivaks breit rezipierten Text Righting Wrongs findet sich das einprägsame Plä- 
doyer, dass es darum gehe, das Lernen von unten her neu zu erlernen. Dafür be- 
darf es eines, wie sie schreibt, »long-term involvement to learn from below«, das 
ein »persistent undoing of the reproduction of class apartheid and its attendant 
evils« zulässt (Spivak 2004: 573, FN 39). Damit ist nun keineswegs gemeint, dass 
wir andere Praxen unreflektiert übernehmen. Im Gegenteil: »learn to learn from 
below« erfordert Geduld und jahrelanges empathisches Zuhören und Beobachten. 
Eine pädagogische Praxis, die uns verändert und damit auch unsere Art zu lernen 
und unsere Art lehren zu denken und zu praktizieren. Nicht zufällig beschreibt 
Spivak ihre Praxis in den subalternen Räumen mit der Arbeit von Melanie Klein, 
die als Kinderpsychoanalytikerin über Jahrzehnte das Denken und Tun von Kin- 
dern genauestens beobachtet und beschrieben hat - immer geleitet von dem Ziel, 
bei diesen einen epistemischen und affektiven Wandel zu erzielen. 

Verlernen ist die geduldige Kunst des couragierten Eingreifens in das eigene 
Geworden-Sein. Eine Pädagogik, die versucht, die Mehrstimmigkeit des Globa- 
len zu hören und die Irritierung des eurozentrischen Kanons zu betreiben. Meine 
Hoffnung ist es, dass ein kontrapunktisches Denken eine Critical Literacy ermögli- 
chen kann, die mithilfe der Kunst des Verlernens eine planetarische Zukunft még- 
lich macht. Dabei schließe ich mich Spivaks Bemerkung gerne an: 


»| will never be foolish enough to claim that a humanities education alone [...] can 
save the world! Or that anything can, once and for all. Or even, that such a phrase 
or idea as »save the world can be meaningful.« (Spivak 2012c: 291) 
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Feld 2: 
Die Hochschule als machtvolle Institution 


Rassismus an der Hochschule 
Intersektionale Verstrickungen und Möglichkeiten 
des Abolitionismus 


Vanessa E. Thompson 


In den letzten Jahren haben rassismuskritische Mobilisierungen auch im europäi- 
schen Hochschulkontext weiter an Aufmerksamkeit gewonnen. Im Austausch mit 
Kampagnen und Initiativen im globalen Süden haben sich auch in Europa vermehrt 
rassifizierte Studierende, Wissenschaftler*innen aus dem Mittelbau und auch ei- 
nige Professor*innen zusammengeschlossen. Es wurden und werden Hochschul- 
gruppen und Initiativen gegründet sowie transnational verknüpfte Kampagnen, 
Konferenzen, Workshops und Tagungen organisiert, um die Artikulationen von 
institutionellem Rassismus und vergeschlechtlichten kolonialen Kontinuitäten in 
den jeweiligen Kontexten von Hochschule zu benennen und zu kritisieren. Auch 
im Rahmen der gegenwärtigen und globalen Black-Lives-Matter-Proteste in die- 
sem Sommer ist die Kritik an institutionellem Rassismus und verschränkten Arti- 
kulationen weiter erstarkt. Ein paar Beispiele rassismuskritischer und dekolonia- 
ler Mobilisierungen der letzten Jahre aus unterschiedlichen Kontexten, die Alexan- 
der Vorbrugg und ich in einem gemeinsamen Beitrag zusammengetragen haben, 
möchte ich im Folgenden skizzieren.’ 

Im März 2014 fand am University College London (UCL) ein Roundtable- 
Gespräch zum Thema »Why isn't my professor black?« statt. Unter anderem 
wurden hier erschütternde Umfrageergebnisse zu Erfahrungen mit Rassismus an 
Universitäten in Großbritannien präsentiert. Bei einer Umfrage der Organisation 
Black British Academics unter Studierenden und Wissenschaftler*innen der Black 
und Ethnic Minority (BME) gaben 58 Prozent der Befragten an, dass sie an der 
Universität offen rassistische Erfahrungen machen; zwei Drittel bewerteten die 


1 Bei diesem Text handelt es sich um einen erweiterten Vortrag, den ich am 5. November 2020 
im Rahmen der Ringvorlesung zum Thema »Bildung Dekolonisieren« an der Technischen 
Universität Berlin gehalten habe. Der Vortrag basiert zu großen Teilen auf einer leicht geän- 
derten Fassung zweier zuvor erschienenen Artikel gemeinsam mit Veronika Zablotsky 2016 
und Alexander Vorbrugg 2018 sowie aktuelleren Gedanken zum Verhältnis zwischen Univer- 
sität, Dekolonisierung und Abolitionismus. 
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vorhandenen Regelungen zur Gleichberechtigung von rassistisch marginalisierten 
Gruppen als nicht ausreichend. Die im Anschluss an den Roundtable gegrün- 
dete Kampagne »Why is my curriculum white?« verknüpft die Kritik an einer 
rassistischen Alltagskultur innerhalb der Universität mit Problematisierungen 
der institutionellen Zugangsbarrieren für rassifizierte Studierende, Forschende 
und Beschäftigte aus der Verwaltung sowie den Wirkweisen von epistemischem 
Rassismus. Im Rahmen von Campus-Aktivitäten und durch Kampagnen, auf 
T-Shirts und in Themen- und Musikvideos wurde darüber informiert, dass von 
18.510 Professor*innen im Hochschulsystem Britanniens lediglich 85 Schwarz 
sind, darunter gerade einmal 17 Schwarze Frauen. Zugleich legte die Kampagne 
offen, wie sehr sich epistemischer Rassismus in Curricula sowie alltäglicher 
Rassismus in Seminarräumen und auf dem Campus (auch in Form von Racial 
Profiling) auf die davon negativ betroffenen Studierenden, Forschenden sowie 
nichtwissenschaftlichen Beschäftigten auswirkt. 

Als weiteres Beispiel sind selbstverständlich die Mobilisierungen in vielen Städ- 
ten Südafrikas aus den letzten Jahren zu nennen. 2015 riefen Schwarze Studierende 
der Universität im südafrikanischen Kapstadt die #RhodesMustFall-Kampagne ins 
Leben. Sie forderten die Beseitigung der Statue von Cecil John Rhodes, einem füh- 
renden Architekten früher Apartheidsysteme und Vertreter des britischen Kolonia- 
lismus und Imperialismus sowie Namensgeber der Kolonien Nordrhodesien und 
Südrhodesien, vom Campus der Universität. Innerhalb weniger Wochen schlossen 
sich Studierende anderer südafrikanischer Universitäten der Kampagne an und es 
entstand eine breite Bewegung, die den institutionellen wie auch epistemischen 
Rassismus an den Universitäten des Post-Apartheid-Südafrika kritisierte und ei- 
ne Dekolonisierung des Hochschulsystems forderte. Nach einer entsprechenden 
Entscheidung der Universitätsleitung durch den Druck der Bewegung wurde die 
Rhodes-Statue schließlich im April 2015 vom Campus entfernt. Eine Rhodes-Statue 
befindet sich auch noch über einem Tor auf dem Campus des Oriel Colleges der re- 
nommierten Universität Oxford, die im Jahr 2015 nur 24 Schwarze Studierende neu 
aufnahm und an der lediglich eine Schwarze Person eine Professur innehat (nach 
den globalen Black-Lives-Matter-Protesten im Sommer 2020 wird eine Kommissi- 
on des Colleges entscheiden, was mit der Statue passieren soll). Rassifizierte und 
weiße Studierende übertrugen die #RhodesMustFall-Kampagne also noch im sel- 
ben Jahr auf den britischen Kontext. 

Die beiden genannten Kampagnen verdichten dabei die Kritik an kolonialen 
Kontinuitäten in öffentlichen und semi-öffentlichen Räumen im Hinblick auf 
Architektur, Curricula und Wissensproduktion sowie Einstellungs- und Zugangs- 
strukturen von post-kolonialen Wissenschafts- und Bildungsinstitutionen. Im 
Fokus stehen also keineswegs lediglich Statuen, sondern vielmehr das Fortwirken 
von »colonial knowledges« (Spivak 2010) und deren verschränkter symbolischer, 
epistemischer und struktureller Implikationen. 
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Auch wenden sich diese Mobilisierungen gegen Austeritätspolitiken mit Be- 
zug auf Hochschulen. Der University-of-Color-Zusammenschluss aus den Nieder- 
landen zeigte dies in besonderer Weise, da studentische transnationale Dekolo- 
nisierungskampagnen zugleich auch für die Demokratisierung und gegen Aus- 
teritätspolitiken und die unternehmerische Umgestaltung der Hochschule mobi- 
lisierten. Unter dem Motto »No Democratization without Decolonization« wur- 
den im März 2015 die institutionellen Ausschlüsse, Marginalisierungen und Dis- 
kriminierungen von Frauen, People of Color (PoC), LGBT*IQ, mittellosen Perso- 
nen, von der Gesellschaft behinderten Menschen, undokumentierten Migrant”in- 
nen und geflüchteten Menschen benannt und mit Forderungen nach einer De- 
mokratisierung der Universität verbunden. Auch die Ausweitung der südafrika- 
nischen #RhodesMustFall- zur #FeesMustFall-Kampagne Ende des Jahres 2015 ver- 
weist auf die Intersektion von Forderungen nach einer Dekolonisierung und gegen 
die Ökonomisierung von Bildung. 

Aber auch in Deutschland ist mit Blick auf die Forderung der Dekolonisierung 
und Demokratisierung von Hochschulen in den letzten Jahren einiges passiert. In 
Berlin gründete sich beispielsweise bereits im Jahre 2009 der Arbeitskreis »Uni- 
Watch. Gegen Rassismus in unseren Räumen«, um rassistische Vorfälle und Ereig- 
nisse an der Humboldt Universität zu Berlin zu dokumentieren und Betroffene zu 
unterstützen. Mitte des Jahres 2015 entstand die People of Color Hochschulgruppe 
Mainz und bald danach eine rassismuskritische Hochschulgruppe (bestehend aus 
PoC-Studierenden) in Frankfurt a.M.. Mit dem von beiden Gruppen im Dezember 
2015 initiierten Hashtag #CampusRassismus wurden alltägliche Erfahrungen von 
Rassismus an deutschen Hochschulen kollektiv sichtbar und zudem über sozia- 
le Medien dokumentiert. Die bundesweite Aktion verwies darauf, dass Rassismus 
an deutschen Hochschulen keine Ausnahmesituation, sondern vielmehr eine ge- 
teilte und alltägliche Erfahrung darstellt. Neben solchen studentischen Initiativen 
(von denen ich hier in diesem begrenzten Rahmen nur einige genannt habe) haben 
in den letzten Jahren auch in Deutschland vielfältige Konferenzen und Tagungen 
zu institutionellem Rassismus an Hochschulen stattgefunden und sind Dossiers 
entstanden. Seit 2013 organisiert das Antirassismus-Referat an der HU Berlin bei- 
spielsweise die jährliche Tagung »Rassismus im deutschen Bildungssystem« und 
2015 fand an der Universität Münster auf der Konferenz »Afroeuropeans: Black Cul- 
tures and Identities in Europe«, in Anlehnung an die Debatten in Großbritannien, 
ein Roundtable mit dem Titel »Why is my professor not black?« statt (Thompson 
2019). Auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft für Soziologie 2016 in Bam- 
berg wurde von den Sektionen Frauen- und Geschlechterforschung und Biogra- 
phieforschung ein Panel zu institutionellem Rassismus an der Hochschule veran- 
staltet - und zum ersten Mal in der Geschichte des Soziologiekongresses institu- 
tioneller Rassismus im deutschen Hochschulsystem in einer Veranstaltung explizit 
zum Thema gemacht. 
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Freilich sind die eben erwahnten Beispiele der Mobilisierungen und Kampfe 
nicht zu trennen von den spezifischen post-kolonialen Kontexten, in die sie ein- 
gebettet sind. Auch sind die Bildungssysteme von wesentlichen Unterschieden ge- 
kennzeichnet. Dennoch verweisen diese Mobilisierungen, über die es auch einen 
transnationalen Austausch gibt, auf unterschiedliche Dimensionen von (institutio- 
nellem) Rassismus an Hochschulen, die in unterschiedlichen Kontexten zu beob- 
achten sind und auch im deutschsprachigen Raum eine wesentliche Rolle spielen. 

Vor diesem Hintergrund möchte ich in diesem Beitrag auf das Verhältnis zwi- 
schen Hochschule, institutionellem Rassismus und intersektionalen Ausschluss- 
mechanismen im deutschsprachigen Kontext eingehen und baue dabei wesentlich 
auf zwei Artikeln auf, die ich mit zwei Kolleg*innen, Veronika Zablotsky und Alex- 
ander Vorbrugg, gemeinsam geschrieben habe (2016; 2018; im Erscheinen), sowie 
meinen aktuelleren Gedanken zu Abolitionismus und Hochschule. Dafür werde ich 
nach einer kurzen Historisierung von dem Verhältnis zwischen Hochschule und 
kolonialen Machtverhältnissen im zweiten Teil des Beitrags der Frage nachgehen, 
was Diversitätspolitiken in der unternehmerischen Hochschule diesbezüglich ei- 
gentlich leisten konn(t)en. Im dritten Teil des Beitrags diskutiere ich die Reproduk- 
tionsformen von Rassismus vor dem Hintergrund von Diversity Mainstreaming 
und Gleichstellungspolitiken an deutschsprachigen Hochschulen. Darauf folgend 
werde ich im vierten Teil einige der Wirkweisen von Rassismus an der Hochschule 
herausstellen, die ich mit Veronika Zablotsky und Alexander Vorbrugg herausgear- 
beitet habe (2016; 2018). Dabei haben wir insbesondere gefragt, inwieweit Diversi- 
ty Management dem erklärten Ziel der Antidiskriminierung gerecht werden kann 
oder ob hier nicht Zweifel angebracht sind, die sich durch Audre Lordes bekannten 
Gedanken »The master’s tools will never dismantle the master’s house« (1981) auf 
den Punkt bringen lassen. Am Ende werde ich auf die Möglichkeiten der Dekoloni- 
sierung von Hochschulen mit Bezug auf diese Vorüberlegungen eingehen und die 
Notwendigkeit von Abolitionismus ausloten. 


Die Universität als master’s house 


Institutioneller Rassismus an der Hochschule fallt historisch nicht erst mit der un- 
ternehmerischen Umgestaltung der Hochschulen zusammen. Vielmehr ist dieser 
ein konstitutiver Teil der westlich modernen bürgerlichen Universitat, wie sie sich 
im 19. Jahrhundert herausgebildet hat. Eng verknüpft mit der Formation von Natio- 
nalstaaten als imaginierten Gemeinschaften (Anderson 2006) und dem Entstehen 
westlich moderner Marktwirtschaft produzierte und reproduzierte die westlich 
bürgerliche Hochschule stets auch institutionelle und reprasentationale Ausschlüs- 
se, national-kulturelle vergeschlechtlichte Hegemonien und soziale Ungleichhei- 
ten (Bourdieu 1988). Die dem westlich aufklärerischen Projekt inhärenten episte- 
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mischen, physischen, diskursiven und materiellen Gewalt- und Ausbeutungsfor- 
men verlaufen entlang einer kolonialen vergeschlechtlichten Matrix, die innerhalb 
und auch außerhalb europäischer Nationalstaaten intersektionale Differenzen und 
Hierarchien produziert. Die westlichen Universitäten spielten darin keine margi- 
nale Rolle und waren zudem konstitutiver Teil der Produktion von kolonial-rassis- 
tischen Macht-Wissen-Komplexen. 

Wie viele post-koloniale Theoretiker*innen verweist der Cultural-Studies- 
Theoretiker Stuart Hall auf die wesentliche Rolle, die das Verhältnis von Wissen, 
Macht (Foucault 1980) und Repräsentation für die europäischen kolonialen Projek- 
te der Ausbeutung und Dehumanisierung gespielt haben. Die Konstruktionen und 
Einschreibung von Bedeutungen, die rassifizierte Gruppen als minderwertig mar- 
kierten, waren stets mit der Produktion von Wissen über diese Gruppen verknüpft 
(Fanon 1967; Hall 1992; Wynter 2003). Dieses Wissen über die vergeschlecht- 
lichten kolonisierten »Anderen« des kolonialen Selbst wurde maßgeblich in den 
universitären Disziplinen, von der Anthropologie bis zu Medizin, Geographie, 
Philosophie, Literatur- und Kunstwissenschaften, produziert und reproduziert. 
Nach Hall sind die Projekte europäischer Versklavung und Kolonisation daher vor 
allem »knowledge projects« (Hall 1992). 

Auch die Theoretikerin afro-karibischer Philosophie, Schriftstellerin und Dra- 
maturgin Sylvia Wynter konzeptualisiert die Kolonialität von »Being/Power/Truth/ 
Freedom« als Episteme der »over-representation of Man«, als epistemische und 
ontologische Ordnung, die nicht nur politische und ökonomische Beziehungen 
strukturiert, sondern auch die Bedingungen des Wissens und Bedeutungen des- 
sen, was es heißt, »Mensch« zu sein (2003). Dabei ist das Hochschulsystem mit 
institutionellem Rassismus auf zwei Ebenen verzahnt: Zum einen reproduziert die 
moderne Universität durch ihre Zugangsregelungen und Ausschlussmechanismen 
intersektionale soziale Ungleichheiten. Zum anderen ist sie einer der wesentlichen 
Produktionsorte (post-)kolonial vergeschlechtlichter Macht-Wissen-Komplexe. 

Auch während der staatlich gesteuerten Hochschulexpansion in Deutsch- 
land und anderen Ländern Europas in den späten 1960er Jahren, die auch mit 
den Kämpfen um die Reformierung der Hochschule verknüpft war, da sozio- 
ökonomische Stratifizierung und Sexismus als zentrale Grundlagen westlicher 
Universitätssysteme verstärkt kritisiert wurden, wurde institutioneller Rassismus 
weitestgehend reproduziert. Denn die sogenannte Öffnung der Universität, die 
sich vor allem auch vor dem Hintergrund der Wachstumskrise 1966/67 vollzog 
und zudem nicht für alle galt, bezog sich zu großen Teilen auf bestimmte sozio- 
ökonomisch benachteiligte weiße Milieus. Wie Emily Ngubia Kesse erklärt, war 
die »Bereitschaft, die Universität in Bezug auf Gender und Class zu reformieren, 
[...] nur deswegen vorhanden, weil klar wurde, dass manchen (weißen Anderen) 
zu Unrecht diese öffentliche Ressource (hier bedeutete öffentlich zumeist weiß) 
vorenthalten wurde« (Kessé 2016: 169). 
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Mit dem strukturellen und kulturellen Wandel europäischer Universitäten ge- 
gen Ende des 20. Jahrhunderts vor dem Hintergrund des Wandels von nationalen 
zu internationalen Bezugspunkten der Universität, mit Austeritätspolitiken und 
der Ökonomisierung und Vermarktung von Bildung haben sich auch die Konfi- 
gurationen von rassifizierter Differenz in Bezug auf die Institution Hochschule 
gewandelt (siehe Gutierrez-Rodriguez 2016b: 167) und es lässt sich eine Gleich- 
zeitigkeit der Verwertung von Differenz und der intersektionalen sozialen Schlie- 
Bung (z.B. durch die Bologna-Reform) beobachten (siehe Laufenberg in Gutiérrez- 
Rodriguez at al. 2016b: 176). Programme und Instrumente des Diversity Manage- 
ment an deutschen Hochschulen sind dafür ein einschlägiges Beispiel. Doch han- 
delt es sich hier um wirksame Instrumente der Antidiskriminierung? 


Diversity Mainstreaming und Gleichstellung als Instrumente 
der Anti-Diskriminierung? 


Die Ursprünge von Diversity-Management-Ansätzen die oft auf Differenz als ma- 
nagementorientierte Steuerungskategorie für Produktivitäts- und Wertsteigerung 
sowie Internationalisierung abzielen, sind im angloamerikanischen Raum zu ver- 
orten. Seit den späten 1980er Jahren hat Diversifizierung als eine Strategie der 
Wertsteigerung und Inwertsetzung von Vielfalt auch in vielen europäischen Kon- 
texten Eingang gefunden. Beschränkte sich Diversity Management im deutsch- 
sprachigen Raum in den 1990er Jahren noch vorwiegend auf privatwirtschaftliche 
Firmen - in diesem Zusammenhang und vor allem nach dieser Logik wurde später 
auch die Charta der Vielfalt” verfasst, so hat es sich in den letzten Jahrzehnten auch 
auf andere gesellschaftliche Bereiche und Handlungsfelder (wie z.B. die städtische 
Verwaltung oder die Hochschule) ausgeweitet. 

Damit wird auch die bisherige Präferenz für Assimilation im deutschsprachi- 
gen Diskurs um Differenz sowie die relativ kurze Hinwendung zu Multikulturalis- 
mus abgelöst (Ihompson/Zablotsky 2016). Der Fokus auf gewinnbringende Viel- 
falt, der gleichzeitig Elemente aus den vorherigen Diskursen reaktualisiert, er- 
möglicht so den Eingang von Diversität als neuem Hegemonialdiskurs. So neh- 
men Diversitätsansätze weitere Differenzdimensionen affirmativ mit dem Ziel der 
Wertschöpfung in den Blick (Kosnick 2014). Im Zuge der sogenannten Exzellenz- 
initiative durch Bund und Länder seit 2005 hat der Diversitätsdiskurs auch Ein- 


2 Die 2006 entstandene Charta der Vielfalt wurde unter Schirmherrschaft der Bundesregie- 
rung von vier deutschen Großunternehmen (Deutsche Bank, Deutsche Telekom, Deutsche 
BP Daimler Chrysler) unterzeichnet, die sich unter der Überschrift »Diversity als Chance« 
zur Förderung von Vielfalt verpflichten und dabei besonders auf die wirtschaftlichen Vortei- 
le von Vielfalt hinweisen (www.charta-der-vielfalt.de/charta-der-vielfalt/die-charta-im-wort- 
laut.html [10.2.2021]). 
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gang in das deutsche Hochschulsystem gefunden (Eggers/Auma 2011; Hark 2016). 
Der Turn zum Diversity Management weist dabei entlang von drei verschränkten 
Dimensionen ein Spannungsfeld auf, das Alexander Vorbrugg und ich folgender- 
maßen skizziert haben (siehe Thompson/Vorbrugg 2018: 87): 


e Mit dem im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts einsetzenden unternehme- 
rischen Strukturwandel hat sich die Universität von einer liberalen humanis- 
tischen und zugleich nationalstaatlichen hin zu einer transnationalisierten 
Organisation des globalen (Bildungs-)Wettbewerbs gewandelt (Apple 2010; 
Ball 2012; Hark 2015; Mbembe 2016). Dabei haben vor allem wettbewerbs- 
orientierte Reformen vor dem Hintergrund der Transformation von Bildung 
als »Innovation« für globale Wettbewerbszwecke und Märkte, die auf die 
Internationalisierung der Hochschule abzielen, Diversitatsmanagementan- 
sätze befördert (Gutierrez-Rodriguez 20162; Pusser/Marginson 2013). Unter 
dem Stichwort »Internationalisierung der Hochschulen« setzt das Hoch- 
schulsystem nun auf Vielfalt als explizites Förderkriterium zur Steigerung 
der internationalen Wettbewerbsfahigkeit (Thompson/Zablotsky 2016). Die 
Anerkennung von Differenz verläuft hier entlang von den damit einherge- 
henden gewinnbringenden Potenzialen auf dem globalen Bildungswettbewerb 
und ist daher von und auch durch ökonomische Verwertbarkeit geprägt. 
Differenzen werden hier also in erster Linie als ökonomische Ressourcen 
unter den Vorzeichen von Wettbewerbsvorteilen verhandelt (Kosnick 2014). 
Wie Kien Nghi Ha erläutert, folgt »die werbewirksame Herausstellung der 
kulturellen Internationalität deutscher Universitäten der historischen Struk- 
tur der Missachtung von Rassismus als immanentem Bestand der westlichen 
Wissensproduktion in der kolonialen Moderne. Anstatt die vielfältigen Bezüge 
zwischen Rassismus als gesellschaftlichem Verhältnis und der Universität als 
sozialem Arbeits- und Lernort zu thematisieren, wird mit einer glattpolier- 
ten Imagepolitik eigennützig für das eigene Renommee im internationalen 
Wettbewerb um wissenschaftliche »Exzellenz« geworben. Auf diese Weise ver- 
schwinden rassistische Beziehungsmuster in den akademischen Hierarchien 
hinter bunten Fassaden. Die Ausgangsmotivation der Internationalisierung 
ist eine effizientere und selektive Verwertung kultureller Diversität in der 
neoliberalen Universität, zielt aber nicht auf eine nachhaltige Gleichstellung 
in der deutschen Migrationsgesellschaft ab.« (Ha 2016: 163) 

e Kampagnen für Diversität implizieren oft nicht nur die Anerkennung von Dif- 
ferenzen als Potenzial für die Erschließung neuer Märkte und Wettbewerbsfä- 
higkeit, sondern setzen auf die gleichzeitige Einbindung diskriminierter Grup- 
pen zur Herstellung von »Gleichheit«. Die Grammatik der Diversität wurde 
nämlich zugleich, neben internationalisierenden und profitorientierten Aus- 
richtungen, durch Inklusions- und Gleichheitsbestrebungen geformt. Durch 
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die Anerkennung von Differenzen sollen also auch Diskriminierungsformen 
abgebaut und Chancengleichheit hergestellt werden. Diversity als »Chance zur 
Gleichheit« wird so auch im Rahmen von rechtlichen Maßnahmen und Gleich- 
stellungspolitiken mobilisiert. 

« Die rechtliche Institutionalisierung von Gleichstellung und Antidiskriminie- 
rung hängt auch wesentlich mit sozialen Kämpfen und politischen Auseinan- 
dersetzungen zusammen, an denen vor allem feministische, antirassistische 
und migrantische Bewegungen beteiligt waren (Eggers/Auma 2011; Purtschert 
2007; Sauer 2012). Handelt es sich bei den dominanten Diversitätspolitiken im 
deutschen Kontext zwar nicht per se um eine Form der Institutionalisierung 
auf Grundlage der Forderungen und Kämpfe von sozialen Bewegungen wie 
z.B. in den USA, so sind sie doch auch mit politischen Auseinandersetzun- 
gen und Forderungen marginalisierter Gruppen verknüpft. Dabei waren diese 
Interventionen zugleich erfolgreich und nicht, da zwar die unterschiedlichen 
und verschränkten Dimensionen von Differenzen anerkannt und in Rechts- 
grammatiken übersetzt wurden, die Herrschafts-, Unterdrückungs- und Aus- 
beutungsverhältnisse, die diese Differenzdimensionen hervorbringen - Rassis- 
mus, Klassenverhältnisse, Geschlechterverhältnisse, Heteronormativität - je- 
doch oft im Rahmen dieser Übersetzungen desartikuliert wurden (vgl. Davis 
1996; Kosnick 2014; Mohanty 2003; Sauer 2012). 


Dieses Spannungsverhältnis zwischen Gleichstellungspolitiken und unternehme- 
rischen Zugriffen sowie Verwertung von Differenz, das Verhältnis von der politi- 
schen Dimension von Differenz und ihrer ökonomischen Verwertung (siehe Purt- 
schert 2007) ist vor allem durch seine Uneindeutigkeit und Komplexität gekenn- 
zeichnet (Vorbrugg/Thompson 2018: 89). Nicht nur, weil es sich durch eine Viel- 
zahl von Richtlinien, Programmatiken, Regelungen und Praktiken artikuliert, de- 
ren Effekte stets unterschiedlich ausfallen können, sondern auch weil marginali- 
sierte Diskurse, Anerkennungskämpfe und Forderungen nach Zugang zu Ressour- 
cen und Partizipation von marginalisierten Gruppen eben einen entscheidenden 
Anteil an den Implementierungen von EU-Antidiskriminierungsrichtlinien- und 
politiken hatten und die hier skizzierten Stränge so nicht einfach als konträre Dis- 
kurse verstanden werden können (Purtschert 2007). 

Allerdings lässt sich empirisch beobachten, dass das ökonomisch verwertbare 
Potenzial in den Vordergrund rückt und so die Forderungen nach sozialer Gerech- 
tigkeit nicht nur in den Hintergrund geraten, sondern durch die Übersetzung von 
Antidiskriminierung in liberale individuelle Gleichstellung gewaltsam überschrie- 
ben werden. 

Ich möchte Diversitätspolitiken hier nicht umfassend diskutieren, sondern le- 
diglich einige der dominanten Effekte herausstellen, die Veronika Zablotsky und 
ich gemeinsam herausgearbeitet haben (Thompson/Zablotsky 2016), um über Um- 


Rassismus an der Hochschule 


gangsweisen mit Diversitätspolitiken innerhalb der Hochschule nachzudenken zu 
können. 


Effekte dominanter Diversitätspolitiken 


Feministische, postkoloniale und antirassistische Interventionen zeigen, dass die 
Art und Weise, wie Antidiskriminierung im Rahmen von Diversitätsmanagement 
in vielen gesellschaftlichen Bereichen und Institutionen verhandelt wird, meist die 
Problematik institutionalisierter Ungleichheitsverhältnisse verfehlt und dabei die 
Machtdynamiken, innerhalb derer intersektionale Herrschaftsverhältnisse im Rah- 
men von »Gleichheitsregimen« (Ahmed 2012) reproduziert werden, verschleiert. In 
ihrer empirischen Studie zu Diversitätspolitiken und -praktiken an britischen und 
australischen Hochschulen zeigt Sara Ahmed auf beeindruckende Weise die Nicht- 
Performativität von Diversity-Arbeit, -Programmen und -Dokumenten, die gerade 
nicht das machen, was sie vorgeben zu tun (ebd.). Ahmeds Diagnose lässt sich auch 
auf den deutschsprachigen Diskurs zu Diversity übertragen. 

Einige der Fallstricke sowie die vielschichtigen Effekte von Diversitätspolitiken 
im deutschen Hochschulkontext lassen sich gerade durch die Frage nach dem, was 
sie gewaltsam verschweigen, analysieren (siehe Thompson/Zablotsky 2016). Veroni- 
ka Zablotsky und ich haben hier besonders die Effekte der Festschreibung und gleich- 
zeitiger Verflachung von Differenz betont. Dies führt zu einer Arbitrarität (alles divers?) 
von Differenz (siehe auch Eggers/Auma 2011) bei gleichzeitiger Konstruktion und 
Exklusion bestimmter Formen von »Anders-Sein« aus der Kategorie der Diversi- 
tät - also die Produktion von den Anderen der Diversität, also jenen, die als nicht 
markttauglich oder sogar bedrohlich empfunden werden - als intolerant, potenzi- 
ell terroristisch, ungebildet oder asylsuchend aus »allein« ökonomischen Gründen 
- und so gar nicht als für Diversität intelligibel werden (Thompson/Zablotsky 2016: 
88). Gerade für den deutschsprachigen Kontext lässt sich aber auch beobachten, 
so unsere These, dass im Namen der Diversität (oftmals internationale) »Diversity- 
Figuren« eingeladen und vereinnahmt werden und sich so eine Disartikulation loka- 
ler Kritiken (von vor allem rassismuskritischen BIPoC) vollzieht. 

Diversity Politiken übergehen dabei oft die wesentlichen institutionalisierten 
Praktiken und Dynamiken im Wissenschaftsbetrieb: Dynamiken in der Lehre und 
in Seminarräumen, Curricula, Bestände in Bibliotheken, Architektur und Sym- 
bolökonomie der universitären Gebäude, Besetzungen von Professuren und Stel- 
len in Lehre, Forschung und Verwaltung, Zugangsregelungen, strukturelle Aus- 
schlussmechanismen und institutionalisierte Prekarität entlang von rassifizierten, 
klassenspezifischen, vergeschlechtlichten und dis/ableisierten Dimensionen. Auch 
wird der individualisierenden Ideologie des Meritokratismus sowie Migrations- 
kontrollregimen, durch die deutlich wird, dass die Regierungslogik- und praxis 
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des Nationalstaates auch Internationalisierungstendenzen bestimmt, damit wenig 
entgegengesetzt. 

Dabei wird von institutionellem Rassismus, Queer- und Transfeindlichkeit, 
strukturellen Ausschlüssen, wirtschaftlicher Ausbeutung von rassistisch und 
sexistisch entwerteter Arbeitskraft sowie der systematischen Verletzung der Men- 
schenwürde durch Racial Profiling (auch an Universitäten) und den universitären 
Migrationskontrollregimen, die undokumentierten Migrant”innen, geflüchteten 
Personen ohne Aufenthaltsstatus und Menschen, die Asyl beantragt haben, sys- 
tematisch den Zugang zur Hochschulbildung versperren, selten geredet, wenn 
über Diversität gesprochen und geforscht wird (siehe Thompson/Zablotsky 2016). 
Diversität als individuelle Inklusion instrumentalisiert so Vielfalt und überschreibt 
auf diese Weise die Tiefendimension institutionalisierter intersektionaler Herr- 
schaftsverhältnisse. Tatsächlich gibt es an den meisten deutschen Hochschulen 
keine Anlaufstellen für Studierende, Lehrende und Verwaltungsangestellte, die 
rassistischen, queer- und/oder trans*feindlichen Gewalterfahrungen ausgesetzt 
sind. 

In Bezug auf einen gleichberechtigten Zugang zur Universität als Arbeits- 
sowie Bildungsort überschreiben Diversitätspolitiken ebenfalls institutionalisierte 
Ausschlussmechanismen. Auch wenn es für den deutschen Kontext vergleichswei- 
se wenige Studien über Personalstatistiken und Erhebungen in Bezug auf »ethnic 
monitoring« gibt (Ha 2016), so zeigen doch erste Pilotstudien und qualitative 
Befragungen (Neusel et al. 2014), dass Schwarze Menschen und Personen of Color 
als Professor*innen in der Hochschullandschaft stark unterrepräsentiert sind. 
Encarnaciön Gutierrez-Rodriguez hat in ihrer Diskussion des Pilotprojekts unter 
der Leitung von Andrä Wolter, Aylä Neusel und Marianne Kriszio, das die »stei- 
gende« Internationalisierung der Professor*innenschaft in Deutschland und den 
Anstieg von Professor*innen mit sogenanntem Migrationshintergrund darstellt 
(von 37.865 in 2005 bis zu 43.782 in 2012), hervorgehoben, dass die Ergebnis- 
se aus einer rassismuskritischen Perspektive eher auf die rassifizierende und 
klassenspezifische Stratifizierung in deutschen Hochschulen hinweisen. 


»Yet a closer look at its figures complicates these assumptions. Sixty four percent 
of the professors interviewed came from a middle class background, where one of 
the parents had a university degree, 80 % were white Europeans, of which 20 % 
and 23 % came from Switzerland and Austria respectively. Black professors and 
professors with a working class migrant background were underrepresented in 
this study.« (Gutiérrez-Rodriguez 2016a: 170) 


Aber die professorale Ebene ist nur ein Aspekt, denn das Problem ist weitaus viel- 
schichtiger und betrifft besonders den Zugang zur Hochschulbildung, d.h., wer 
kommt überhaupt bis zur Universität? Und wie ergeht es Studierenden of Color 
dann? 
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»Eine Umfrage an der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel zeigte, dass jeder 
sechste Studierende über Diskriminierungserfahrungen verfügt. Ausschlag- 
gebend war in etwa der Hälfte der Fälle die Kategorie »ethnische Herkunft«. 
Eine ähnliche Umfrage an der Universität Osnabrück kam ein Jahr später zu 
dem Ergebnis, dass 80 Prozent der Befragten antimuslimische und 40 Prozent 
antisemitische Einstellungen zeigen. Leider wurden weder der wissenschaft- 
liche Mittelbau noch ProfessorInnen in die Studie einbezogen, obwohl diese 
Gruppen als EntscheidungsträgerInnen weitaus größere Machtbefugnisse und 
Einflussmöglichkeiten haben.« (Ha 2016) 


Die massive Unterrepräsentation von gerade rassistisch und klassistisch margina- 
lisierten Gruppen verweist nicht nur darauf, dass der Zugang zur Universität durch 
rassifizierte, vergeschlechtlichte und klassenspezifische institutionelle Diskrimi- 
nierung strukturiert ist, sondern dass dominante Diversitätsdiskurse intersektio- 
nale Ausschlüsse desartikulieren und damit auch reproduzieren oder zumindest 
festigen. Gleichzeitig und vor dem Hintergrund der Implementierung von libera- 
len Gleichstellungsdiskursen in wissenschaftlichen Institutionen, kommt es ver- 
mehrt zur Produktion von Antagonismen und Konterkarierungen von verschränk- 
ten Differenzdimensionen, durch die vor allem Mehrfachdiskriminierungen un- 
sichtbar werden (Kosnick 2014). In diesem Zusammenhang ist auffallig, dass Diver- 
sity Management und Gender Mainstreaming an der Hochschule nicht nur haupt- 
sächlich weißen Frauen aus der Elite oder Mittelschicht den Zugang zu wissen- 
schaftlichen Institutionen ermöglicht haben (dass diese dennoch marginalisiert 
sind im Hochschulkontext und disqualifiziert werden, soll damit keinesfalls de- 
thematisiert werden), sondern dass so Spaltungen von Differenzdimensionen so- 
wie Konflikte zwischen marginalisierten Gruppen befördert werden. Die Spaltung 
in Gleichheitsdiskursen, dass also Differenzen nicht nur verflacht und/oder addi- 
tiv betrachtet, sondern gegeneinander ausgespielt werden, führt zur Konterkarie- 
rung von Achsen der Differenz (Kosnick 2014), die gerade durch die Interventionen 
Schwarzer und of Color Feminist*innen und ihrer Kritik an intersektionalen Herr- 
schaftsformationen herausgefordert wurden (siehe Vorbrugg/Thompson 2018: 92). 
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With and against the master’s tools towards abolition 


»My aim is not to suggest that we should stop doing diversity, but that we need to 
keep asking what we are doing.« (Ahmed 2012: 17) 


Abschließend möchte ich, in Anlehnung an gemeinsame Überlegungen von Alexan- 
der Vorbrugg und mir, über die Frage nach dem Umgang mit dem Spannungsfeld 
von ökonomischer Verwertung von Differenz und gleichzeitiger Implementierung 
von Gleichheitspolitiken im Zusammenhang mit Lordes Credo »the master’s tools 
will never dismantle the master’s house« reflektieren. 

Diesen Titel gab Lorde ihrer Intervention auf der Second Sex Konferenz in New 
York im Jahre 1979, mit der sie die Kompliz*innenschaft weißer Feminist*innen in 
der Reproduktion von Rassismus auf der Konferenz und darüber hinaus kritisier- 
te. In ihrem Kommentar thematisierte Lorde die Konferenz und problematisierte 
die Homogenität mit Bezug auf die Anwesenheit und Sprecher*innenpositionen 
weißer Frauen und die Ausschlüsse Schwarzer und Frauen of Color. Sie erklärte, 
dass dies jeder feministischen Analyse und Diskussion nicht nur schaden würde, 
sondern so Feminismus zugleich hegemoniale Herrschaftsstrukturen stabilisiere. 


»What does it mean when the tools of a racist patriarchy are used to examine the 
fruits of that same patriarchy? It means that only the most narrow perimeters of 
change are possible and allowable.« (Lorde 1981: 110-111) 


Wie lässt es sich innerhalb des master’s house manövrieren und welchen Spielraum 
lässt Diversity hierfür? Die widersprüchlichen Implikationen des Diversitätspara- 
digmas, die sich entlang der Inwertsetzung und Kommodifizierung von Differenz 
einerseits und (liberalen) Gleichstellungspolitiken andererseits artikulieren, wer- 
ten ich und meine Kolleg*innen zwar als größtenteils destruktiv, verweisen aber 
auch darauf, dass es wichtig ist, die ermöglichenden Implikationen zu betrachten 
(Spivak 2012; Dhawan 2014a) bzw. das, was in der Universität möglich ist und für 
wen. Denn die Universität ist nicht nur Ort für die Reproduktion von Herrschafts- 
verhältnissen wie Rassismus, Heterosexismus und Klassenverhältnisse - sondern 
auch für deren Kritik (siehe Laufenberg in Gutierrez-Rodriguez at al. 2016b: 169), 
wenn dies auch stets erkämpft werden muss. 

Gayatri Spivak, die koloniale Diskurse sowie die Dekolonisierungsbewegungen 
und -politiken entlang ihrer Widersprüchlichkeiten analysiert, betont in diesem 
Zusammenhang das Ausloten der Möglichkeiten durch »enabling violations« (»be- 
fähigende Verletzungen«) und betont, »the enablement must be used, even if the 
violence is renegotiated« (Spivak 2004: 524). Sie bezieht sich damit auf unterschied- 
liche befähigende Verletzungen, d.h. auf die Möglichkeiten, die Projekte der Gewalt 
auch implizieren (wie z.B. die europäische Aufklärung), ohne diese zu befürwor- 
ten oder zu legitimieren, und ermutigt dazu, diese als Tools anzueignen, um eben 
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diese machtvollen Diskurse damit zu befragen, zu kritisieren und auch zu unter- 
wandern. Spivak bezeichnet dies auch als »affirmative Sabotage« (Spivak 2012: 4, 
siehe auch Dhawan 2014b), als eine Strategie also, die sich der master’s tools bedient, 
um das master’s house zu entformen, und die stark durch ihre Kontextabhängigkeit 
sowie durch die Handlungsspielräume ihrer Akteur*innen geprägt ist (siehe Dha- 
wan 2014b). Vor dem Hintergrund eines solchen Verständnisses von master’s tools 
werden feministisch/post-kolonial/rassismuskritische Wissenschaftler*innen und 
Studierende, welche die unternehmerische Hochschule von innen herausfordern, 
auf eine ganz andere Weise zu native informants.? 

Affırmative Sabotage an dominanten Diversitätspolitiken zu betreiben, meint 
die Herausforderung der Kommodifizierung und Inwertsetzung (bestimmter) 
Differenzen als Teil der Produktion von post-kolonialen sozialen Ungleichheiten. 
Gleichzeitig verlangt sie die konsequente Einforderung von Antidiskriminierung 
sowie die Transformation und Abschaffung bestehender Machtverhältnisse. Di- 
versitätspolitiken von den Unsichtbarkeiten her zu denken, die sie re-produzieren, 
ermöglicht und erlaubt solche Formen des Einforderns, geht jedoch weit über 
Diversity hinaus. 

Von Diversity zur Dekolonisierung überzugehen, impliziert die konsequente 
Historisierung, Kontextualisierung und Problematisierung von kolonialen Konti- 
nuitäten. Dies geht über die Frage der Repräsentation, Metaphorisierung sowie der 
Inklusion hinaus, da es für Dekolonisierungprozesse unverzichtbar ist, die mate- 
riellen und institutionellen Strukturen zu problematisieren und zu verändern, in- 
nerhalb derer koloniale Kontinuitäten reproduziert werden. Diskussionen aus in- 
tersektional abolitionistischen Debatten können hier hilfreich sein. Und ich denke, 
besonders in dieser Phase der Black-Lives-Matter-Kämpfe (die weit zurückreichen 
und nicht erst in 2020 begonnen haben), die gegen die systematische Entwertung 
sowie Kommodifzierung von Schwarzen Leben protestieren und für Schwarze so- 
wie migrantisierte und rassifizierte Leben einstehen, und der zunehmenden Öko- 
nomisierung der Hochschule, die ja auch gerade vor dem Hintergrund der Pande- 
mie noch einmal zeigt, dass wir es mit einer zunehmend verunmöglichenden In- 
stitution zu tun haben (care work, Überbelastung, Internationalisierung, die sich 
nicht um ihre Studierenden sorgt, keine Räume geöffnet hat für wohnungslose 
oder geflüchtete Personen etc.), sollten wir, vielleicht auch entgegen Ahmeds Be- 
zug auf Doing Diversity, vielleicht doch aufhören mit dem Doing von Diversity, 
und anfangen mit dem Doing von Abolition. 


3 Während in der ethnographischen Forschung und der Anthropologie unter »native infor- 
mants« besonders Informant*innen verstanden wurden, die den (gewaltsam) erforschten 
und verobjektivierten Gesellschaften angehörten und die Lebensweisen teilten, beziehe ich 
mich hier, Spivak folgend, auf die Möglichkeiten der Subversion durch Informant*innen. 
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Abolitionismus als theoretische Perspektive sowie Bewegung geht historisch 
auf die Kämpfe gegen Versklavung zurück und ist als transnational zu verste- 
hen. Die Idee war: Das System der Versklavung oder auch des Kolonialismus kann 
nicht reformiert oder verbessert werden, es muss als Ganzes abgeschafft werden. 
Der neuere Abolitionismus seit der Mitte des 20. Jahrhunderts konzentriert sich 
vor allem auf die Zurückdrängung bzw. Abschaffung von Strafregimen und Herr- 
schaftstechniken wie dem Gefängnis und der Polizei sowie dem Lager oder ande- 
ren geschlossenen Anstalten. Abolitionismus bedeutet dabei jedoch nicht einfach 
Abschaffung. Es geht vielmehr um gesellschaftliche Transformation und die Stär- 
kung und gleichzeitige Dekolonisierung der Institutionen, die nicht lediglich als 
repressiv gelten, die jedoch gleichzeitig wesentlich zu den mörderischen Projek- 
ten der Versklavung und des Kolonialismus beigetragen haben. Und dies auch in 
Bezug auf die Kontinuitäten noch tun. Eine abolitionistische Perspektive auf das 
Verhältnis zur Universität kann Fred Moten und Stefano Harney zufolge, wie sie 
es in The University and the Undercommons. Seven Theses on the University erläutern, nur 
eine »kriminelle« Perspektive sein. 


»The Only Possible Relationship to the University Today Is a Criminal One [...] it 
cannot be denied that the university is a place of refuge, and it cannot be accepted 
that the university is a place of enlightenment. In the face of these conditions one 
can only sneak into the university and steal what one can.« (Moten/Harney 2004: 
101). 


Moten und Harney beziehen sich hier freilich auf US-Universitaten, die noch ein- 
mal anders in das koloniale Projekt der Versklavung eingebunden und verstrickt 
sind. Und bis heute durch Kooperationen mit dem militarisch-industriellen Kom- 
plex sowie dem Gefangnis- und Grenzregime enge Verstrickungen eingehen und 
zunehmend auch zu polizierenden* Institutionen werden: 


»The explosion of campus policing and the explosion of college tuition are two 
sides of the same coin. In California, tuition marks the state’s divestment from 
public higher education at the very moment that Black students began to enter 
it, en masse. Campus policing grew, along with tuition, after Black communities 
arrived at historically white universities and, upon arriving, refused to regard ed- 
ucation as a gift.« (A Statement of Black Solidarity. Cops of every Campus) 


Gleichzeitig sind auch europäische Universitäten nicht nur in Bezug auf koloniale 
Wissensproduktion in Kontinuitäten eingebunden. So hat Joshua Hatton zum Bei- 
spiel gezeigt, inwiefern die Migrations- und sogenannnte Flüchtlingsforschung in 


4 Der Begriff des Polizierens bezeichnet gesellschaftliche und institutionelle Praktiken der 
Kontrolle und Kriminalisierung, die über die Polizei als Institution hinausgehen. 
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Großbritannien auch mit der Produktion von Wissen innerhalb staatlicher Migra- 
tionskontrollpolitiken und Grenzregimen verknüpft sind, besonders im Rahmen 
von und durch Drittmittelforschung und verweist auf Ähnlichkeiten mit Bezug auf 
den deutschen Kontext, da die Förderung für Migrations- und sogenannnte Flücht- 
lingsforschung (Bundesamt für Bildung und Forschung sowie die DFG seit 2016) 
zu einem ähnlichen Zeitpunkt und mit einem vergleichbaren Budget aufgestockt 
wurden, bei zunehmenden Restriktionen im Migrations- und Asylrecht, weiteren 


Ausweisungen von sogenannten sicheren Herkunftsstaaten, Abschiebungen etc.> 


»A second area of similarity between the British and German cases of MARS is 
that ofthe neoliberalization of capitalism in general and in academia in particu- 
lar. As it was in the UK, the autonomy of academic workers in Germany has been 
diminished through an increased dependency on grant money and pressure to 
acquire this external funding — referred to as Drittmittel in Germany — through 
programmes such as the Exzellenzinitiative. Additionally, the increasingly restric- 
tive immigration and asylum policies of the UK’s New: Labour governments de- 
scribed above are paralleled by those of the German state since 2015. In particular, 
the recent addition of Balkan countries to its list of ssafe< countries by the German 
state mirrors the UK’s MARS academic-aided expansion of its »White List«. These 
similarities merit the careful investigation of the relations of production of MARS 
academics in Germany and the effects that these have had, are having, or could 
have in the future on the field’s human subjects.« (Hatton 2018: 125) 


Hatton und andere machen damit deutlich, dass es nicht einfach um die Eta- 
blierung oder Institutionalisierung von »Studies« oder bestimmten Forschungs- 
themen innerhalb einer unternehmerischen Hochschule geht, und das meine ich 
auch mit Bezug auf die Diskussion von Black Studies in Deutschland. Die Insti- 
tutionalisierung von u.a. Black Studies in den USA und damit einhergehende In- 
klusion von Schwarzen Professor*innen, und dies haben besonders kritische und 
radikale Schwarze Perspektiven in den USA betont (u.a. Boggs et al. 2019; Mit- 
chell/Schwartz-Weinstein 2016; Burden-Stelly 2018), haben das Leben ftir die Mehr- 
heit Schwarzer besonders armer Menschen in den USA nicht leichter gemacht. 

Abolitionismus als Perspektive bezieht sich also nicht nur auf explizit strafende 
und einsperrende Institutionen, sondern hat auch etwas mit der Hochschule zu 
tun. Dabei meint Abolition 


»not so much the abolition of prisons but the abolition of a society that could 
have prisons, that could have slavery, that could have the wage, and therefore not 


5 Ich danke Kira Kosnick fiir diesen wichtigen Hinweis auf diesen Text. Siehe auch Kosnick 
(2021). 
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abolition as the elimination of anything but abolition as the founding of a new 
society« (Moten/Harney 2004: 114). 


Abolitionismus meint Verweigerung und Abschaffung bei gleichzeitiger radikaler 
und kritischer Kreativität und Kreation neuer Relationalitäten, Institutionen und 
Beziehungsweisen. 


»An abolitionist perspective highlights spaces of organizing, resistance, subver- 
sion, and accumulation towards non-capitalist ends in, through, and in relation to 
universities.« (Boggs et al. 2019) 


Und ich denke, es ist das, was wir auch in der Hochschule mehr tun sollten. 
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Organisationen sind bedeutende Orte der Entstehung und Reproduktion von so- 
zialer Ungleichheit. Joan Acker prägte dafür den Begriff des »Inequality Regimes«, 
das Organisationen hervorbringen. Inequality Regimes sind demnach in die Struk- 
turen, Prozesse und Praktiken von Organisationen eingelassen. Damit verabschie- 
det Acker das verbreitete Verständnis von Organisationen als neutrale und funk- 
tionale Gebilde (Acker 2006). Gleichstellungsprogramme, in der Schweiz an Uni- 
versitäten seit 20 Jahren, an Fachhochschulen seit 15 Jahren etabliert, sollen dazu 
Gegensteuer geben. Aufgrund der rechtlichen Rahmenbedingungen in der Schweiz 
fokussieren die Programme mehrheitlich auf die Gleichstellung von Frauen und 
Männern.'! Das gegenwärtige Programm »Chancengleichheit und Hochschulent- 
wicklung«, gefördert von Swissuniversities, »verfolgt das Ziel eines ausgewogenen 
Geschlechterverhältnisses auf sämtlichen Karrierestufen und befasst sich mit wei- 
teren Dimensionen der Chancenungleichheit und der Diversität an Hochschulen« 
(Swissuniversities 2021). Was genau unter »weitere Dimensionen der Chancenun- 
gleichheit und Diversität« im Programm verstanden wird, ist nicht ausgeführt und 
kann als Anregung gelesen werden, einen entsprechenden Wissens- und Kompe- 
tenzaufbau an Hochschulen in Angriff zu nehmen. Hochschulen - Universitäten 
und Fachhochschulen - gehören zu den sogenannten Expert”innenorganisationen 
bzw. Wissensorganisationen. Ihr »Produkt« ist die Entwicklung und Vermittlung 
von Wissen in Forschung und Lehre (Altvater 2007). Dies gilt, mit einem etwas er- 
weiterten Leistungsauftrag, auch für Fachhochschulen in der Schweiz. Angesichts 
der seit Langem bestehenden hochschulischen Gleichstellungspolitiken und der 
gegenwärtigen Erwartung, Diversität, also Mehrfachdiskriminierung auf unter- 
schiedlichen Ebenen zu bearbeiten, stellt sich die Frage, auf welches Wissen Hoch- 


1 Für die Bearbeitung von Diversität gibt es in der Schweiz auf Bundesebene nach wie vor kei- 
nen mit den europäischen Nichtdiskriminierungsgesetzgebungen vergleichbaren bündigen 
rechtlichen Rahmen (Copur/Naguib 2014: 81ff.; Pärli/Wantz 2012). Allerdings bestehen auch 
begriffliche und konzeptuelle Herausforderungen für die Übersetzung der europäischen An- 
tidiskriminierungsrichtlinien in Diversitätspolitiken (Thompson/Vorbrugg 2018: 88). 
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schulen mit ihren Diversitätspolitiken zurückgreifen, welches Wissen sie fördern 
und welches sie sich als Organisationen zu eigen machen. Dies steht im Zusam- 
menhang mit der Relevanzsetzung und Ausstattung dieser Wissensentwicklung. 
Die Förderung des Wissens ist auch als Teil des Lernens von Organisationen zu ver- 
stehen. Diversitätsarbeit beruht auf Vorannahmen und bezieht sich auf bestimmte 
Wissensbestände. Es ist zentral, sich über diese Vorannahmen und Wissensbestän- 
de klar zu werden, denn sie prägen den Handlungsspielraum der Diversitätsarbeit 
in der Organisation maßgeblich. Diversitätswissen umfasst Organisations- und 
Umsetzungswissen, ihre kritische Fundierung gewinnt sie hingegen durch femi- 
nistische, intersektionale Perspektiven, in denen Machtrelationen und Privilegien 
im System von Ungleichheiten (bzw. dem Inequality Regime) untersucht werden. 
Bonnie Thornton Dill schreibt in Intersections, Identities, and Inequalities in Higher Ed- 
ucation: »Intersectionality is the intellectual core of diversity work.« (2009: 229) In- 
tersektionalität in dieser Perspektive umfasst die Geschichte und Entwicklungen 
der vielfältigen Debatten, deren Reflexion Dill als Bedingung für Diversitätsarbeit 
formuliert. Von einem intellektuellen Kern in der Diversitätsarbeit auszugehen, 
bedeutet, bestehende Wissensbestände und Debatten anzuerkennen und sie als 
Referenz für die eigene Informiertheit und Positionierung explizit zu machen. ? 

Organisationen lernen selektiv. Entsprechend ist auch ein selektiver Einbezug 
von Gleichstellungs-, Geschlechter- und Diversitätswissen in Organisationen aus- 
zumachen (Dobusch 2017). Eine Erklärung für diesen selektiven Wissensbezug ist 
etwa, dass sich die Erkenntnisse der Geschlechterforschung nach der konstrukti- 
vistischen Wende aufgrund ihrer Komplexität nur schwer in »politisches und prak- 
tisches Handeln« übersetzen ließen (Achterberg/Dahmen 2017: 166). Dagegen ist 
einzuwenden, dass gerade Hochschulen, deren Produkt die Entwicklung und das 
Vermitteln von Wissen ist, über Methoden verfügen müssten, sich den »intellec- 
tual core« der Diversitätsarbeit auch für die eigene Organisation anzueignen. Die 
Geschlechterforschung und sich daraus entwickelnde weitere Forschungsperspek- 
tiven wie Queer Studies werden gesellschaftlich erwartet (wie die hohe Zahl Stu- 
dierender belegt), aber auch gesellschaftlich bekämpft (wie der Anti-Genderismus 
zeigt, vgl. Maihofer/Schutzbach 2015).? Es ist deshalb von Interesse, wie sich Hoch- 
schulen in der Schweiz in der Bereitstellung und Entwicklung dieses Wissens po- 
sitionieren und es liegt nahe, zu fragen, wodurch der selektive Wissensbezug zu 
Diversitätsarbeit sowie Geschlechter- und Critical Diversity Studies an Hochschu- 
len geprägt wird. 


2 Die an Schweizer Fachhochschulen gerne geführte Debatte um das Theorie-Praxis-Verhältnis 
ihrer Arbeit erhält von Dill dazu einen Hinweis. 

3 Die Bekämpfung der Institutionalisierung der Geschlechterforschung moniert deren Wis- 
senschaftlichkeit und zugleich ihre Ergebnisse wie das Aufzeigen der »vergeschlechtlich- 
te[n] Verfasstheit von Wissenschaft« und »die gesellschaftlich-kulturelle Bedingtheit jegli- 
cher Wissensproduktion« (Maihofer/Schutzbach 2015: 210f.). 
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In einem ersten Schritt werden Ansätze des Diversitäts- und Geschlechterwis- 
sens der Geschlechterforschung umrissen. In einem zweiten Schritt wird der selek- 
tive und widersprüchliche Einbezug von Diversitätswissen aus mehreren Perspek- 
tiven erklärt: zum einen aus einer organisationstheoretischen Perspektive, dem 
Neo-Institutionalismus. Die neo-institutionalistische Organisationsforschung be- 
fasst sich mit Mechanismen, die Organisationen ausbilden, um Erwartungen und 
Ansprüche an sie zu bearbeiten bzw. abzuwenden. Der Ansatz wurde wegen sei- 
nes weitgehenden Aussparens von Machtrelationen kritisiert (Hofbauer/Striedin- 
ger 2017). Trotzdem liefert er einige Hinweise für die Grenzen und Widersprüche 
gleichstellungpolitischer Initiativen in Organisationen (Amstutz et al. 2018a). Des- 
halb werden Studien beigezogen, die universitäre Diversitäts- bzw. Begründungs- 
diskurse im Rahmen der sogenannten managerialen Hochschulen untersucht ha- 
ben und ihre zweischneidigen Effekte für die diversitätspolitische Entwicklung von 
Hochschulen diskutieren (Kreissl et al. 2015). Diese Diskurse sind eng mit verge- 
schlechtlichten, individualisierten Leistungsdiskursen verbunden, die organisati- 
onsbezogene und intersektionale Perspektiven erschweren. Den Abschluss des Bei- 
trags bilden Überlegungen zum Verhältnis dieser Diskurse zum Geschlechter- und 
Diversitätswissen, welches an Hochschulen gefördert bzw. ausgespart wird. 


Diversitätswissen 


Die Bearbeitung von Mehrfachdiskriminierung als individuelle und gruppenbe- 
zogene Erfahrung sowie als institutionalisierte Praxis setzt laut Dill (2009) eine 
intersektionale Perspektive voraus. Dieses Verständnis von Diversität ist konzep- 
tionell anspruchsvoll, wenn es die Verschränkung der Ungleichheitsrelationen und 
Mehrfachdiskriminierung in der Organisation im Kontext von Machtgefügen in 
den Blick nimmt. Unterschiedliche kritische Forschungsperspektiven, die sich u.a. 
mit oder aus der Geschlechterforschung entfaltet haben, wie Critical Race Studies, 
Critical Disability Studies, Migrationsforschung, Postcolonial Studies, Queer Stu- 
dies, entwickeln diese Wissensbestände weiter, nicht zuletzt angeregt durch die Ar- 
beit von politischen Gruppierungen und Netzwerken. Die Geschlechterforschung 
und die Critical Diversity Studies, wie die intersektionalen Forschungsperspekti- 
ven hier genannt werden,* differenzieren gesellschaftliche Problemstellungen der 
sozialen Gerechtigkeit aus, sie situieren diese in historische, lokale und globale 


4 Siehe Melissa Steyn in ihrer Einleitung zum International Journal of Critical Diversity Studies: 
»Scholarship in this tradition working on issues of social difference such as coloniality, race, 
gender, sexuality, disability, class, and religion is scattered across the fields and disciplines 
of academia.« (Steyn 2018: 9). 
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Kontexte. Sie entwickeln Begrifflichkeiten und methodische Ansätze für die Fra- 
ge nach Positionen marginalisierter Stimmen und Erfahrungen oder für die kriti- 
sche Reflexion alter und neuer Machtpositionen in spezifischen Kontexten. Eben- 
so gehört die Analyse organisationaler Inequality Regimes und deren Bearbeitung 
durch Diversitätspolitiken dazu. So wurden von der Bildungspolitik lancierte Di- 
versitätsprogramme an Hochschulen auf ihre Diskurse und Wirkungsweisen hin 
überprüft (Deem/Morley 2006; Ahmed 2007; Hofbauer/Striedinger 2017; Thomp- 
son/Vorbrugg 2018; Nentwich/Offenberger 2017). Ein homogener Referenzrahmen 
für Critical Diversity Studies ist jedoch keiner zu beanspruchen. Im Gegenteil, ge- 
rade die Bezugnahmen und die Problemstellungen werden laufend revidiert: Es ist 
ein »savoir provisoire«, das dank neuer Forschungsergebnisse, des Einbezugs bis- 
her ungehörter artikulierter Bedürfnisse, aber auch dank Kritiken an bisherigen 
Resultaten und Methoden zur Reformulierung von Problemstellungen führt. Col- 
lins rät deshalb ab, Intersektionalität zu definieren oder auf einen Nenner zu brin- 
gen (Collins 2015). Vergleichbar mit Dills Vorschlag schält auch sie, die Intersektio- 
nalität als »knowledge project« bezeichnet, die kritische Analyse von Machtkonstel- 
lationen als ihren Kern heraus. Eine Präzisierung von Diversitätswissen kann an 
Konzeptualisierungen von »Geschlechterwissen« anknüpfen (für einen Überblick 
siehe Kahlert 2019). Die kritische Diskussion von Wissensbeständen und Wissens- 
formen, die in Politiken (Kerner/Saar 2015), Organisationen und, mit Blick auf un- 
seren Kontext, an Hochschulen im Rahmen von Förderprogrammen beigezogen 
werden, hat im deutschsprachigen Raum zu mehreren Typologisierungsvorschlä- 
gen von Geschlechterwissen geführt (Dölling 2005; Wetterer 2009; Kerner/Saar 
2015; Bublitz 2019). Diese Typenbildungen unterscheiden etwas grob zusammenge- 
fasst einerseits Formen von Alltagswissen zu Geschlecht. Dieses Alltagswissen hat 
sich als hierarchisches, heteronormatives Modell von Geschlecht routinisiert. Das 
heteronormativ angelegte Geschlechterwissen und die darin eingeschriebene Hier- 
archisierung der Geschlechter wird ihrer Geschichtlichkeit enthoben und als weit- 
gehend unveränderbar konstruiert. Alltagspraktiken bestätigen dieses Geschlech- 
termodell als Norm, die fortlaufend essenzialisiert und naturalisiert wird. Kriti- 
sches Wissen andererseits analysiert diese machtvollen Institutionalisierungs- und 
Naturalisierungsprozesse in historischen, lokalen, politischen und sozialen Kon- 
texten (Bublitz 2015). Kerner, Saar und Bublitz streichen in ihren an Michel Fou- 
cault angelehnten diskurstheoretischen Zugängen die Ko-Konstituierung von rou- 
tinisiertem, als Wahrheit etabliertem Geschlechterwissen und von Hierarchisie- 
rungsprozessen heraus.? In dieser Perspektive betrachtet ist die Präsenz und Ak- 


5 Katrin Meyer fasst die gegenseitige Bezogenheit von Ungleichheitsrelationen und Herr- 
schaftsformen zusammen: »Wenn wir diese Funktionsweise auf das Zusammenwirken von 
Machtlogiken nach »Rasse«, Geschlecht und Klasse übertragen, so bedeutet dies, dass sich 
diese Herrschafts- und Diskriminierungsformen in ihrer jeweiligen Logik voneinander un- 
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tualisierung von Alltagswissen bzw. Marginalisierung und Vernachlässigung von 
kritischen Wissensbeständen Teil von machtvollen Aushandlungsprozessen um die 
Deutungshoheit von »Geschlecht« und den darin eingeschriebenen Machtverhält- 
nissen. Es geht darum, »to identify and understand the concepts of power and 
privileges, as they are implicated in systems of racial, gender, and class oppres- 
sion« (Dill 2009: 240). Die Forschungsrichtungen, die mit der intersektionalen Ent- 
wicklung der feministischen Geschlechterforschung eingeschlagen wurden, haben 
zu Neuformulierungen von Problemstellungen geführt, die Machtrelationen, Pri- 
vilegien und Benachteiligungen in historischen, lokalen und globalen Kontexten 
untersuchen. Diese Wissensbestände sind Ergebnis von akademischer und akti- 
vistisch-politischer Arbeit (Collins 2015; Meyer 2017; Purtschert 2019).° Collins kri- 
tisiert in ihrem kurzen Blick auf die Intersektionalitätsdiskussion in Europa die 
weitgehende Abwesenheit von Critical Race Studies an Hochschulen und weist auf 
die Rolle nicht-akademischer Wissensentwicklung (»projects of knowleges«) in der 
Bearbeitung von Rassismen, Sexismen und Klassismus in den Universitäten auf 
(siehe auch Thompson/Vorbrugg 2018). In Anlehnung an Melissa Steyns Überle- 
gungen zu Critical Diversity Literacy als mögliche Ausformulierung des »intellek- 
tuellen Kerns« der Diversitätsarbeit lässt sich die Frage anschließen, welches in- 
tersektionale Wissen die Organisation lernt bzw. welches sie nicht lernt. Welches 
Geschlechter- und intersektionales Wissen an Hochschulen institutionell gewusst 
wird, bzw. was nicht gewusst wird, ist Teil der Geschlechter- und Diversitätspoli- 
tik der Hochschule, ob diese nun expliziert wird oder nicht. Wie kommt es nun, 
dass auch Wissensorganisationen wie Hochschulen mit Blick auf Diversität aus 
Sicht der Organisationsforschung selektiv lernen? Der Neo-Institutionalismus lie- 
fert dafür einige Hinweise, an die auch Ergebnisse von Studien zu sogenannten 
managerialen Hochschulen anknüpfen. 


terscheiden lassen - sie folgen demnach unterschiedlichen Rationalitäten, Wirkungsformen 
und Zielsetzungen -, sind zugleich aber in einer konkreten historischen Konstellation mit- 
einander verknüpft.« (Meyer 2017: 92). 

6 Im Aufbau der Geschlechterforschung in den 1990er Jahren in der Schweiz ging es u.a. darum, 
ihre Relevanz als interdisziplinäres Forschungsfeld deutlich zu machen. Die Abgrenzung der 
Forschung an Hochschulen zu gleichstellungspolitischen organisationalen Problemstellun- 
gen und Maßnahmen lagen nicht unmittelbar auf der Hand. Heute hat sich die Geschlech- 
terforschung, wenn zwar bedauerlicherweise nur punktuell in der Schweiz, so doch interna- 
tional als nicht mehr wegzudenkendes kritisches Forschungs- und Studienfeld etabliert. Eine 
strikte Trennung von Gleichstellungspraxis und Geschlechterforschung und intersektionaler 
Forschung ist in diesem Beitrag nicht angestrebt. Im Gegenteil, der Wissensbegriff, den ich 
vorschlagen möchte, beruht auf unterschiedlichen Wissensbeständen wie Erfahrungs- und 
Prozesswissen, aktivistischem und akademischem Wissen, die in diesem Arbeitsfeld zusam- 
mentreffen. 
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Rationalitätsmythen von Organisationen 


Der Neo-Institutionalismus (NI) interessierte sich seit den 1980er Jahren für das 
Verhältnis von Organisation und Umfeld, von Organisation und Gesellschaft. Bei 
Überlegungen über das Wissen, auf das sich Hochschulen in ihren Diversitätspoli- 
tiken beziehen, liefert uns der NI einige Hinweise: Er bietet Perspektiven, um das 
Verhältnis von gesellschaftlichen Erwartungen (wie z.B. Gleichstellung von Frauen 
und Männern oder die Öffnung des Zweigeschlechtermodells) und der organisa- 
tionalen Verarbeitung dieses Anspruchs zu untersuchen. Hier soll kurz auf ausge- 
wählte Prämissen des NI eingegangen werden, die für unsere Frage hilfreich sind: 
Der NI unterscheidet sich von klassischen Organisationstheorien darin, dass er 
die grundsätzliche Rationalität von Organisationen anfıcht. Organisationen agie- 
ren nicht rational, das heißt effizient bezogen auf ihr Ziel und ihre Ressourcen, 
sondern sie müssen in erster Linie Rationalität ausweisen, um ihre Legitimität si- 
cherzustellen und damit ihr Bestehen zu sichern (DiMaggio/Powell 1983; Scott 2014; 
Amstutz et al. 2018b). Das Bestehen von Organisationen hängt von ihrer Umwelt, 
ihren Anspruchsgruppen wie Kundschaft, Finanzierungsquellen, Mandatierenden 
ab. Diesen Anspruchsgruppen gegenüber müssen sich Organisationen als effizient 
präsentieren, indem sie sich als finanziell stabile Organisationen ausweisen, die 
sich an rechtliche Vorgaben halten, sozial und ökologisch verantwortlich handeln 
und - mit Blick auf Hochschulen - mit aktuellem wissenschaftlichen Wissen un- 
terwegs sind. Die zahlreichen Ansprüche sind laut NI nicht alle widerspruchsfrei 
zu erfüllen, deswegen bilden Organisationen Rationalitätsmythen aus. Diese stel- 
len den notwendigen Eindruck an Effizienz und Qualität sicher. So können zahl- 
reiche organisationale Programme und bürokratische Strukturen statt in erster Li- 
nie der Effizienz (wie von der klassischen Organisationstheorie angenommen) der 
Legitimation geschuldet sein. Gleichstellungspolitiken dienen in dieser Perspekti- 
ve auch der Erfüllung von sozialen Erwartungen. Gerade mit Blick auf die Hoch- 
schulreformen der letzten zwanzig Jahre ist dieser Legitimationsdruck mehrfach 
untersucht worden (Hofbauer/Striedinger 2017). Die Ausgestaltung und Verarbei- 
tung der Gleichstellungspolitiken variiert dann je nach Begründungsdiskurs, der 
gewählt wird. Auf diesen Aspekt wird im nächsten Kapitel eingegangen. 

Die organisationsinternen Verarbeitungen dieser Erwartungen können eben- 
falls mit neo-institutionalistischen Kriterien in den Blick genommen werden, die 
von Nils Brunsson (1989) vorgeschlagen wurden und die hier für organisationale 
Diversitätsanliegen kurz skizziert werden: Organisationen verarbeiten Erwartun- 
gen in Brunssons Vorschlag in den drei Modi »talk«, »decisions« und »action«. Da- 
bei ist es wichtig zu beachten, dass jede Organisation diese drei Modi bespielt, 
jedoch in unterschiedlichen Intensitäten. Der talk umfasst nach außen kommuni- 
zierte (und deshalb auch intern wahrgenommene) Statements, Absichtserklärun- 
gen, Stellungnahmen, Interviews etc. Die decisions sind formal getroffene Entschei- 
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dungen zum Thema (etwa eine Diversitätspolitik). Diese formal getroffenen Ent- 
scheidungen sind in Dokumenten nachvollziehbar festgehalten. Die action ist die 
Art und Weise, wie diese formal getroffenen decisions interpretiert und umgesetzt 
werden. Auch über welche Praxis jene Aspekte gelöst werden, die nicht über de- 
cisions geklärte sind, gehören zur action (z.B. bestehendes Arbeitszeitregime ohne 
Regelung von Präsenz-, Voll-, Teilzeit). Das Verhältnis dieser drei Modi zueinander 
ist für eine Analyse der Wirksamkeit von Diversitätspolitiken aufschlussreich. 

Eine weitere für diesen Kontext relevante Beobachtung macht der NI bezüg- 
lich des Umfelds: Die Erwartungen, die Organisationen wahrnehmen, sind klar von 
ihrem Feld geprägt. Dieses Feld ist mehr als nur die Branche, es setzt sich zusam- 
men aus Mitbewerbenden - also aus anderen Hochschulen -, aus Finanzgebenden 
(Bund und Kantone), Studierende, Fach-Communities, und aus der »Praxis«, d.h. 
für die Hochschule relevante Institutionen und Betriebe. Welche Akteur*innen die- 
ses Feld bilden, ist u.a. von der Wahrnehmung der Organisation und der Relevanz 
abhängig, die sie ihnen zuschreibt. Der NI richtet hier den Blick auf den Einfluss 
des organisationalen Feldes auf Organisationen und aufihre Art und Weise, Erwar- 
tungen wahrzunehmen und (in talk, decision und action) umzusetzen. Für die Frage, 
welches Verständnis von Diversität eine Hochschule in der Schweiz ausbildet, ist 
der Blick auf ihr Feld, also z.B. auf die anderen Hochschulen, relevant. Eine Hoch- 
schule kann sich als Pionierin in Fragen der Diversität und Gleichstellung und der 
Angebote für Studierende der Geschlechterforschung positionieren, oder sie kann 
mit ein paar wenigen Zeichen gegen außen (z.B. Absichtserklärung auf der Home- 
page) versuchen, das Diversitätsverständnis des Feldes in ihrem Talk zu zitieren 
und sich so Legitimität zu verschaffen. Diese wurde mit Blick auf Gleichstellung 
als Gleichstellungsfassade herausgearbeitet (Funder/May 2014). Diese letztlich nur 
oberflächlichen Zugeständnisse verdecken tiefer liegende strukturelle Mechanis- 
men wie »die Wirkweisen von institutionellem Rassismus und intersektionalen 
sozialen Ungleichheiten« und tragen sogar zu »deren Perpetuierung« bei (Ihomp- 
son/Vorbrugg 2018: 79). 

Die neo-institutionalistische Perspektive trägt mit der Berücksichtigung des 
organisationalen Feldes der Tatsache Rechnung, dass sich Organisationen gegen- 
seitig beobachten und ihre Legitimationsweisen aneinander angleichen, es sei 
denn, sie entscheiden sich für eine andere Rolle im Feld. Die Angleichungsprozesse 
der Organisationen werden als Isomorphien bezeichnet. Der gemeinsame Nenner 
in der Verarbeitung von Erwartungen bezeichnet der NI als »Modelle« (DiMag- 
gio/Powell 1983; vgl. dazu Amstutz/Vöhringer 2018). In isomorphen Prozessen 
kopieren nun Organisationen diese Modelle, die als angemessen oder erfolgreich 
gelten, allerdings nun nicht in Bezug auf ihre tatsächliche Effizienz, sondern 
hinsichtlich ihrer Legitimationswirkung. Auch die Ausdeutung von Diversitäts- 
management kann als isomorpher Prozess verstanden werden (Süss/Kleiner 2007). 
Die Frage, weshalb sich Hochschulen weitgehend in ihren Diversitätspolitiken 
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und in deren Ausgestaltung und Resultaten ähneln (beispielsweise der nach wie 
vor geringe Frauenanteil in Schlüsselpositionen und in Professuren), erhält hier- 
mit einen Hinweis. Hochschulen beobachten sich bei der Verarbeitung sozialer 
Erwartungen und gleichen sich im Feld an. Unterschiede zwischen Fächern, wie 
beispielsweise einer Hochschule für Wirtschaft und einer Hochschule für Soziale 
Arbeit, können sich auch wiederum im Feld ihrer jeweiligen Fächerkulturen durch 
isomorphe Prozesse fortsetzen. Das heißt nun aber auch, dass Hochschulen an 
den feldspezifischen Antworten (auf feldspezifische Erwartungen) partizipieren 
und je eigene Formen der Aktualisierung des »Modells« hervorbringen (dazu 
Offenberger/Nentwich 2017). Lesen wir die jährlichen Berichte der Hochschulen in 
puncto Gleichstellung, so wissen wir, dass Frauen in Professuren in bestimmten 
Disziplinen besonders untervertreten sind. Dieses Ergebnis ist Teil eines impli- 
ziten Standards des Feldes der jeweiligen Disziplin, d.h., eine Hochschule erhält 
wenig Reaktionen auf diese offensichtliche Ungleichheit, da sie in diesen feldspe- 
zifischen impliziten Standard eingebettet ist. Dies liefert einen Hinweis für die 
Reproduktion und Fortführung dieser feldspezifischen Unterschiede. Demnach 
operiert die Hochschule für Soziale Arbeit in anderen impliziten Standards ihres 
Feldes als eine Hochschule für Wirtschaft. Die Begründungen ihrer Diversitäts- 
politiken formulieren Hochschulen demzufolge weitgehend mit Bezug zur Logik 
ihres Feldes (es sein denn, sie nehmen eine Pionierrolle ein). Das Feld ist geprägt 
von verbreiteten Managementmodellen und Managementdiskursen. Hochschulen 
begründen ihre Diversitätspolitiken auch im Kontext ihrer Managementdiskurse, 
mit Implikationen für das Diversitätswissen an Hochschulen, wie mehrfach ge- 
zeigt wurde (Ahmed 2007; Achterberg/Dahmen 2017; Offenberger/Nentwich 2017; 
Hofbauer/Striedinger 2017). 


Begründungsdiskurse 


Es existieren unterschiedliche Definitionen von Diversität und Diversitätspolitik 
und - mit Blick auf Umsetzungsstrategien — auch von Diversitatsmanagement, die 
an verschiedene Begründungszusammenhänge anknüpfen (Vertovec 2012). Diese 
Definitionenvielfalt könnte als positive Ressource eines Ansatzes gedeutet werden, 
der, ganz seinem Ziel der Vielfalt verpflichtet, unterschiedlichsten Positionen Platz 
gewährt. So einfach ist es nicht. Diversität wurde als »travelling concept« unter- 
sucht, das, auf seiner Reise aus den USA nach Europa, unterschiedliche Formen 
der Übersetzung erfahren hat (Knapp 2005). Die Übersetzungsmetapher bringt 
das Problem mit sich, dass in diesem Bild ein Original vorausgesetzt wird und 
die Übersetzung mehr oder weniger originalgetreu ausfällt. Ein Original ist al- 
lerdings auch unter den Diversity-Definitionen in den USA nicht auszumachen 
(Vertovec 2012). Die Geschichte des Konzepts zeigt auch dort ein Seilziehen um 
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die Definition und Begründung von Diversitätsmanagement, auf der einen Seite 
der Social-Justice-Ansatz, an Affirmative Action und Nichtdiskriminierung orien- 
tiert, auf der anderen Seite Diversität als Business Case, der Vielfalt vor allem auf 
der Ebene des Individuums ansiedelt und darin für Firmen Vorteile auf dem Ar- 
beitsmarkt und als Marketingstrategie sieht. Der Business-Case-Ansatz fokussiert 
auf qualifizierte Personen, die für innovative und kreative Ideen sorgen sollen. 
Dadurch sollen Organisationen die besten Fachkräfte zur Verfügung stehen, die 
Profitabilität und Effektivität der Organisation gesteigert und den beschäftigten 
Personen Entwicklungsmöglichkeiten geboten werden. Der Business-Case-Ansatz 
wird dafür kritisiert, dass er Fragen der sozialen Gerechtigkeit ausklammert und 
Diversitätsanliegen individualisiert, ohne sie in einen organisationalen und ge- 
sellschaftlichen Kontext struktureller Benachteiligungen und Privilegien zu stellen 
(Ahmed/Swan 2006). Interessant in der Geschichte des Konzepts in den USA ist 
die Rolle der Hochschulen, die in den 1990er Jahren im Rahmen von Affirmative 
Action Diversity und Inklusion in ihren Curricula verankert haben. Sie werden als 
ein Ausgangspunkt der Diversity-Management-Ansätze in Firmen gesehen (Verto- 
vec 2012). Ebenso wurden Sparprogrammen in der rechtlichen Entwicklung und 
Umsetzung zur Nichtdiskriminierung in der Ära Reagan mit dem Label Diversi- 
ty Management die Stirn geboten. Insofern ist Diversity Management nicht von 
lokalen, politischen und wirtschaftlichen Kontexten zu lösen. Melissa Steyn trägt 
diesem politischen Aushandlungsprozess Rechnung, indem sie statt der Überset- 
zungsmetapher in Anlehnung an Laclau/Mouffe den Begriff des »floating signifier« 
verwendet (Steyn 2015: 380): Diversity als weitgehend leere Bezeichnung, die hin 
und her wandert und mit unterschiedlichen Bedeutungen gefüllt wird. Die Be- 
deutung, die dem Konzept verliehen wird, hängt von den jeweiligen (politischen) 
Interessen ab. 

In der Geschichte des Diversity-Begriffs in den USA und dessen Reise nach 
Europa haben Firmen eine wesentliche Rolle gespielt. Firmen haben ihre Diver- 
sitätspolitiken an ihre Managementmodelle angepasst und zur internationalen 
Verbreitung von Diversitätspolitiken beigetragen (Vertovec 2012). Es ist für Hoch- 
schulen in der Schweiz deshalb interessant, sich mit dem Zusammenhang von 
Managementmodellen und Begründungen von Diversitätspolitiken zu befassen, 
weil diese für die Ausarbeitungen der Politiken, für die Definition der Problem- 
stellungen und Maßnahmen, aber auch für den wahrgenommenen Wissensbedarf 
richtungsweisend sind. Mehrere Studien haben diesen Zusammenhang her- 
ausgearbeitet (Kreissl et al. 2015; Nentwich/Offenberger 2017). Dabei wurde die 
Verschränkung der Diversitätsdiskurse mit aktuellen Governance-Modellen eu- 
ropäischer Hochschulen im Kontext der Hochschulreformen der letzten zwanzig 
bis dreißig Jahre analysiert und Effekte für deren Gleichstellungspolitiken und 
Gleichstellungsdiskurse nachgezeichnet. Die Vorstellungen von Chancengleich- 
heit sind dabei eng mit den Vorstellungen von gutem Management verknüpft. 
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Kreissl et al. (2015) unterscheiden in ihrem Beitrag Will gender equality ever fit in? 
aufgrund einer Dokumentenanalyse über zwei Jahrzehnte die Entwicklung eines 
managerialen und eines unternehmerischen Diskurses in der österreichischen 
Hochschulpolitik. Beide Diskurse werden analytisch unterschieden, sind jedoch 
ineinander verwoben. Sie gehen von einer Problemdefinition und entsprechendem 
Reformbedürfnis aus, das Implikationen für das Verständnis von Gleichstellung 
und Chancengleichheit hat. Hochschulen müssen demnach zum einen inter- 
national wettbewerbsfähig sein und wettbewerbsfähige (Wissens-)Produkte 
generieren. Sie sollen aktive, risikofreudige und initiative Organisationen sein 
(unternehmerischer Diskurs). Zum anderen sollten Hochschulen über zeitgemäße 
Managementstrukturen und -prozesse verfügen (Kreissl et al. 2015: 227ff.) und 
sich durch effiziente, output-orientierte Strukturen auszeichnen (managerialer 
Diskurs). Dies hat auch Folgen für die Definition der Aufgaben der Hochschulen 
in Bezug auf Diversität. Kreissls Analyse zeigt auf, wie soziale Verantwortung 
oder die Förderung demokratischer Strukturen im Aufgabenkatalog der Universi- 
täten mit den unternehmerischen und managerialen Diskursen der 2000er Jahre 
verschwinden und - mehr oder weniger marginal - zehn Jahre später wieder 
auftauchen (ebd.: 229). Diversitätspolitiken werden von diesen organisationalen 
Begründungskontexten gerahmt, aber weder von der managerialen noch von der 
unternehmerischen Perspektive ausgeschlossen, im Gegenteil: Im unternehme- 
rischen Diskurs wird die Bedeutung der Human Ressources im Kontext eines 
internationalen Wettbewerbs um die besten Köpfe herausgestrichen. Eine Hoch- 
schule, die das Potenzial der Frauen nicht nutzt, ist nicht wettbewerbsfähig, lautet 
das Argument. Gleichstellungspolitiken schließen sich an diese Potenzialdiskurse 
an und gewinnen so Legitimation z.B. für die Entwicklung von Förderprogrammen 
für Karrieren von Professorinnen. Auch der manageriale Diskurs bietet Gleichstel- 
lungspolitiken Anknüpfungspunkte. Er definiert seine Prozesse als transparent, 
modern und effizient. Zu den Leistungsvereinbarungen der Hochschulen gehört 
auch die Umsetzung der Nichtdiskriminierungsgesetzgebung. Die manageria- 
len Prozesse können als Beförderungsvehikel für Gleichstellungsmaßnahmen 
in den Hochschulen genutzt werden. Allerdings handelt es sich dabei um ein 
»zweischneidiges Schwert« (ebd.: 235; Thompson/Vorbrugg 2018). Der Bezug zu 
managerialen und unternehmerischen Diskursen aktiviert zugleich deren Prämis- 
sen, die Wettbewerbsorientierung und den individualisierten Leistungsbegriff. 
Die Wettbewerbsorientierung, so die Kritik, lässt dem Social-Justice-Ansatz kaum 
Platz. Stattdessen ist von individuellen Potenzialen die Rede, die jede*r einbringen 
und weiterentwickeln kann. Dass die Organisation selbst nicht per se rational 
funktioniert, sondern bezüglich Geschlecht, Race, Ability, Migrationsgeschichte, 
sexueller Orientierung, Identität und Klasse strukturellen und routinisierten 
Zuweisungscharakter hat, kommt mit dem Wettbewerbsdiskurs kaum in den 
Blick. 
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Gleichstellungspolitiken werden auch in der Schweiz explizit an manageriale 
Diskurse angebunden. Die Chancengleichheitsprogramme verorten Chancen- 
gleichheit als Qualitätskriterium von Exzellenz und sehen eine Einbettung der 
Gleichstellungsziele und -prozesse in die managerialen Strukturen und Prozesse 
der Hochschulen vor. Nun zeigt sich, dass die gleichstellungspolitischen Ziele 
(ganz der neo-institutionalistischen These entsprechend, dass Organisationen 
zahlreichen, widersprüchlichen Forderungen gegenüberstehen) in einem span- 
nungsreichen Verhältnis mit dem aktuellen Exzellenzdiskurs der Hochschulen 
stehen. Nentwich/Offenberger zeigen, wie dieses Spannungsverhältnis in der 
Schweizer Hochschulpolitik interpretiert wird (2017). Ihre Analyse fördert wi- 
dersprüchliche Argumentationsfiguren zutage: Nach wie vor besteht erstens 
die Vorstellung, dass Chancengleichheitsgebote der Exzellenz von Universitäten 
entgegenstehen, da damit meritokratische Prinzipien ausgehebelt würden. Die 
Autorinnen der Studie zeigen, dass diese Argumentation auf einem individuel- 
len Meritokratieverständnis beruht, das von einem mobilen, von sozialen und 
familiären Aufgaben unbeschwerten Forschertyp ausgeht, dem »unencumbered 
worker« (Acker 2006: 448). Mögliche Karriereprobleme oder die Unterrepräsentati- 
on von Frauen und Minderheiten in Professuren werden aufseiten der Individuen 
verortet, die Organisation selbst und ihre Kriterien von Exzellenz und Leistung 
werden kaum tangiert, sondern als neutral konzeptualisiert. Damit wird der Ra- 
tionalitätsmythos der Organisation und deren Leistungsanspruch bekräftigt und 
andererseits werden Probleme von Karriereentwicklung und Karrieremobilität 
als ungünstiges Zusammentreffen privater Umstände interpretiert, weitgehend 
als Problem von Frauen mit Care-Aufgaben (Nussbaumer 2018) oder als Problem 
von Migrant*innen mit unzureichenden Sprachkenntnissen (Le Breton/Böhnel 
2019). Eine zweite Argumentationsfigur sieht umgekehrt die Chancengleichheit - 
durch die Exzellenzbestrebungen und die damit einhergehende Individualisierung 
der Problemstellung - in Gefahr. Ein dritter Diskurs hingegen sieht Chancen- 
gleichheit als Voraussetzung für Exzellenz. Exzellenz wird als Qualitätsanspruch 
ausdifferenziert. Wird in der ersten Argumentation Chancengleichheit als Bedro- 
hung für die Objektivität von Rekrutierungsprozessen gesehen, so berichten die 
Autorinnen der Studie auch für diesen dritten Diskurs von der Sorge um eine 
professionelle Personalgewinnung, wenn die gängige Personalgewinnungspraxis 
von einem »negativen Selektionseffekt« zuungunsten der Frauen geprägt ist. 
Das Meritokratieprinzip sei damit auch in dieser Begründung infrage gestellt 
(Nentwich/Offenberger 2017: 50). 

Sowohl die Studien in Österreich als auch in der Schweiz zeigen, dass die 
Gleichstellungspolitik mit widersprüchlichen Diskursen im Hochschulkontext po- 
sitioniert wird. Dies wurde in einem Forschungsprojekt mit mehreren Profit- und 
Non-Profit-Organisationen in der Schweiz, Deutschland und Österreich ebenfalls 
aufgezeigt (Amstutz et al. 2018a). Dabei sind jene Diskurse vor allem dominant, 
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die Gleichstellung als konträr zum Kerngeschäft von Organisationen definieren, 
das weitgehend von Gleichstellungsanliegen abgeschirmt wird (Amstutz/Wetzel 
2017). Das Problem, das hier deutlich wird, ist die Aussparung von Social-Justice- 
Begründungen und damit der Bearbeitung struktureller Diskriminierung. Dies 
führt zu Diversitätspolitiken, die ihren Fokus auf das Feiern gelungener Diver- 
sität legen, wie es Sara Ahmed im Kontext von Hochschulen in Großbritannien 
herausgearbeitet hat. Die Organisation »feiert« sich als erfolgreich und zeigt ein 
»happy face of diversity«, das Ungleichheiten überdeckt (Ahmed/Swan 2006: 99). 
Diese Praxis problematisiert bestehende Ungleichheiten nicht als Ergebnisse so- 
zialer und organisationaler Strukturen, Prozesse und Interaktionen, sondern ent- 
wirft ein Angebot von Chancen, das sich scheinbar unterschiedslos an alle ein- 
zelnen Individuen richtet. Entwickeln Individuen ihr Potenzial, so das Verspre- 
chen der happy Diversity, ist das zum Vorteil aller Beteiligten, einzelner Individuen 
wie der Organisationen. Dies führt zu mehreren Effekten: Erstens sind damit, wie 
bereits angeführt, strukturelle und prozessuale Probleme kaum adressierbar. Die 
individualistische Sicht auf Differenz im Potenzialdiskurs verstellt den Blick auf 
strukturelle Diskriminierungen, wie sie die Critical Race Studies und Postcolonial 
Studies (Ahmed 2007; Mbembe 2016; Thompson/Vorbrugg 2018) und die feminis- 
tische Geschlechterforschung (Konrad et al. 2006) beschrieben haben. Die Diffe- 
renz, die in Konzepten wie Ethnizität und Geschlecht eingeschrieben ist (Mirza 
2006; Purtschert 20019), wird an einzelne Personen übertragen. In dieser Perspek- 
tive wird Diversität beim »Anderen« vorausgesetzt, einem Prozess, der als »Othe- 
ring« in Studien zu Diversitätspolitiken gut dokumentiert ist (Thomson/Vorbrugg 
2018). Ahmed hat diesen Mechanismus für Hochschulen untersucht. Das weiße 
und männliche Gesicht der Organisationen wird durch einzelne Personen ergänzt, 
welche die Diversität der Organisation ausweisen sollen (Ahmed/Swan 2006). In 
einem unkritischen Konzept von Diversität bedeutet das, dass gerade jene Perso- 
nen, die aufgrund der rassifizierten und vergeschlechtlichten Machtverhältnisse 
Diskriminierungserfahrungen als Individuen und als Gruppe erfahren, diese Di- 
versität in Bildern der Hochschule verkörpern und damit die Hochschule als Ort 
geglückter Diversität ausweisen sollen. Im Kontext schweizerischer Hochschulpo- 
litiken werden »Herkunft« und »Rassismen« genannt, eine eigentlich rassismuskri- 
tische Politik ist hier allerdings bislang nicht auszumachen. Die fehlenden verbind- 
lichen Rechtsgrundlagen verpflichten Hochschulen zwar, mit Blick auf Geschlecht 
Maßnahmen zu unternehmen. Konkrete Bearbeitungen zu Disability, Migration 
oder Antirassismen dazu sind aber erst in Ansätzen zu finden, obwohl auch hier 
Handlungsbedarf auszumachen ist (Wissenschaftsrat Schweiz). Migrantische Stu- 
dierende erleben Zuschreibungen, die Geschlecht und »Herkunft« verknüpfen, wie 
eine aktuelle Studie an Schweizer Fachhochschulen zeigt: Sie »müssen sich eher 
mit Zuschreibungen auseinandersetzen, die auf geschlechterdifferenten Stereoty- 
pen von Weiblichkeit und Männlichkeit in Wechselwirkung mit Vorstellungen von 
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traditionellen und patriarchalen Weiblichkeitskonzepten bei Zugewanderten grün- 
den« (Le Breton/Böhnel 2019: 53). 

Die Begründungsdiskurse für Diversität und Diversitätsmanagement prägen 
die Problemstellungen, die in Organisationen eruiert werden und damit die Maß- 
nahmen, die getroffen werden. 


Ausdeutung von Problemstellungen und Gleichstellungsanliegen 


Während eine Untersuchung organisationaler Begründungsdiskurse ihren Fokus 
auf die Verschränkung von Gleichstellungsanliegen mit managerialen Prinzipien 
und Instrumenten legt und dabei die Bedeutung von Wettbewerb und Manage- 
mentprozessen herausarbeitet, wendet sich eine weitere Perspektive der Frage zu, 
wie Organisationen Gleichstellungserwartungen ausdeuten und an welchen The- 
men sie diese festmachen (Amstutz et al. 2018a). Diese Ausdeutungen wurden auch 
als »interpretive templates« (Czarniawska 2014: 37) oder als »Interpretationsreper- 
toires« (Ostendorp/Staeyert 2009; Offenberger/Nentwich 2017: 326) bezeichnet. 
Unter den Ausdeutungen von Gleichstellungsanliegen nimmt die Vereinbarkeit 
von Beruf und Familie eine zentrale Rolle ein.” Dieses Anliegen ist gut begründet, 
wie die hohe Anzahl von Diskriminierungserfahrungen in Anstellung und Lauf- 
bahnunterstützung in der deutschen Schweiz im Zusammenhang mit Schwanger- 
schaften belegt (Deutschschweizer Fachstellen für Gleichstellung). Der Fokus auf 
die Vereinbarkeit von Beruf und Familie birgt jedoch dort ein Problem, wo das 
Vereinbarkeitsthema einen Großteil der Diskussionen und der Projekte der orga- 
nisationalen Gleichstellungspolitiken absorbiert. Die Vereinbarkeitsdiskurse, kom- 
biniert mit dem Teilzeitangebot für Frauen als Lösungsansatz, knüpfen an die ver- 
geschlechtlichte Arbeitsteilung an. Die Folgen dieser Ausdeutung von Gleichstel- 
lungspolitik führt zu einer Re-Positionierung von Frauen in der Betreuungssphäre, 
die als Gegensatz zu beruflichen Laufbahnen und Karrierevorstellungen reprodu- 
ziert wird (Nussbaumer 2018: 251ff.). Die verbreitete Überrepräsentation der Ver- 
einbarkeitsdiskurse in Gleichstellungspolitiken (im Vergleich etwa zu Projekten zu 
Lohngleichheit mit Blick auf Geschlecht, Behinderung, Migrationsgeschichte) sind 
aufschlussreich: Diversitäts- und Gleichstellungspolitik knüpft damit an Vorstel- 
lungen heteronormativer Geschlechterarrangements an, von denen eine große Ak- 
zeptanz vermutet wird, da sie zum einen Familien unterstützen und bestehende 
Ungleichheiten in der Arbeitsteilung von Sorge- und Erwerbsarbeit de-thematisie- 
ren. Auch wenn manche Diversitätspolitiken von pluralen Familienformen ausge- 
hen, so scheint ihre dominante Rolle in Diversitätspolitiken doch eine Beschwich- 


7 Zu Gleichstellungszielen und u.a. Vereinbarkeitsfragen im »deutschen Wissenschaftssys- 
tem« siehe Lepinsky (2017: 32). 
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tigungsfunktion zu haben: Mit »Familie« wird jene Institution umworben, von wel- 
cher der Anti-Genderismus-Diskurs meint, die Geschlechterforschung und Gleich- 
stellungspolitik wolle sie abschaffen (Maihofer/Schutzbach 2015). Der gleichstel- 
lungspolitische Fokus auf Familie und Vereinbarkeit tangiert die Vergeschlechtli- 
chung der Organisation kaum, sondern das Problem Vereinbarkeit wird weitge- 
hend am Muttersein und den Biographien von Frauen festgemacht. Die Reakti- 
vierung heteronormativer Geschlechtervorstellungen (Offenberger/Nentwich 2017; 
Hofmann 2014), in der nach wie vor vom »unencumbered worker« als Norm ausge- 
gangen wird, reproduziert eine Trennung von Care- und Erwerbsarbeit. Damit ist 
ein gewichtiger Teil der Themensetzungen von Gleichstellungspolitiken um die- 
se Norm herum organisiert und eine Diskussion dieser Norm in einer intersek- 
tionalen Perspektive steht nach wie vor weitgehend aus. Dies würde bedeuten, 
»Normalisierungs-, Naturalisierungs- und Hierarchisierungs[regimes]« (Hofmann 
2014: 397) dieser Norm zu diskutieren und Perspektiven weg von einem binären 
Geschlechtermodell hin zu komplexeren Vorstellungen von Organisationsprägun- 
gen und Lebenskontexten der Organisationsmitglieder zu gelangen. Mit diesem 
Fokus auf Vereinbarkeit und der oft einhergehenden Reproduktion eines binä- 
ren Geschlechtermodells ist der Komplex des Leistungsdiskurses verbunden. In 
den Bemühungen von Hochschulen, Berufungsverfahren und Stellenbesetzungs- 
prozessen strikt an Leistung und nicht an Geschlecht oder sonstigen Kriterien zu 
orientieren, wird die Vorstellung deutlich, dass Leistung objektivierbar und vor 
allem individuell zuzuordnen sei. In sogenannten Wissens- oder Expert*innenor- 
ganisationen spielt die individuelle Leistungsnorm bei der Allokation von Stellen, 
von Salären, beim Einbezug in Projekten und der Zuschreibung von Expertise eine 
wesentliche Rolle. Funder/Sproll zeigen auf, dass die individuelle Leistungsnorm 
keine »neutrale« Norm ist, sondern eine »implizit männlich konnotierte Norm«, 
da sie »ein allumfassendes Commitment und uneingeschränkte zeitliche Verfüg- 
barkeit der Beschäftigten« voraussetzt (Funder/Sproll 2012: 199) und damit wie- 
derum auf der Vorstellung der Normalarbeitskraft beruht. Weiter besteht ein be- 
merkenswerter Widerspruch zwischen der Idee der individualisierten Leistung als 
Resultat von Einzelkämpfertum gegenüber der Feststellung, dass für das Errei- 
chen von Schlüsselpositionen meist entsprechende soziale und symbolische Ka- 
pitalien benötigt werden, wie formale und informelle Netzwerke und Seilschaf- 
ten. Gerade im Organisationsgeschehen geht es beim Thema Netzwerk nicht nur 
um den informellen Apero nach der Arbeit, sondern auch um die Chancen, Pro- 
jektleitungsfunktionen zu übernehmen, in Gremien eingebunden zu werden und 
entsprechende Erfahrungen im Übernehmen von Entscheidungsfunktionen sam- 
meln zu können, die mit dem Aufbau eines Netzwerks verbunden sind. Frauen, so 
weisen Beaufajs/Krais 2005 aus, verfügen in der Regel über weniger soziales und 
symbolisches Kapitel, das aus dieser Unterstützung der Organisation erwächst. 
Hier besteht weiterer Forschungsbedarf mit Blick auf physische und psychische 
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Verfasstheit, Race, Migrationserfahrung, Alter, alternative Geschlechtsidentitäten 
und Klasse. Die individuelle Leistungsnorm, die insofern ein Mythos ist, als ei- 
ne Karriere doch von zahlreichen Personen in- und außerhalb von Organisationen 
getragen und unterstützt wird, liefert hier einen wichtigen Anhaltspunkt für die 
Förderung von Minderheiten in Schlüsselrollen und Schlüsselpositionen. 

Die Vorstellung, dass das Organisationshandeln rational ablaufe, anhand 
neutraler individualisierter Leistungskriterien, hat Folgen für die Ausdeutung 
der Gleichstellungserwartungen, die Problemdefinition wie auch für das Wis- 
sen, das zur Problemlösung beigezogen wird. Obwohl zahlreiche Ergebnisse zu 
Konstruktionsprozessen von Ungleichheit und Zuschreibungen in Organisatio- 
nen aus Forschung und Diversitätsprojekten an Hochschulen vorliegen, werden 
diese kaum zu einer Referenz für organisationale Gleichstellungsdiskurse an 
Hochschulen. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass mit dem individuellen Leistungsdis- 
kurs, maßgebend gerade in Wissensorganisationen wie den Hochschulen, eine In- 
dividualisierung der Problem- und Lösungsdefinition am Werk ist, die kritische 
und politische Fragen überdeckt. Problemstellungen werden auf der individuel- 
len Ebene verortet, als Probleme der als »divers« bezeichneten »anderen« Perso- 
nen in einer sich weitgehend als neutral verstehenden Organisation. Das Diversi- 
tätsverständnis, das hier gefördert wird, betont die Differenz der Einzelnen und 
deren Verantwortung für das Gelingen der eigenen Biographie. Leistung und Er- 
folg werden in erster Linie als Effekt der individuellen Performanz verstanden, die 
unterschiedliche Ausgangslagen, Erfahrungen und strukturelle Diskriminierungen 
in Auswahlprozessen noch weitgehend unberücksichtigt lassen. Damit entbinden 
sich Organisationen der Bearbeitung dieser Aspekte in ihren Entscheidungspro- 
zessen. Die Gleichstellungs- und Diversitätsakteur*innen, die, oft mit knappen 
Ressourcen, komplexe Fragestellungen bearbeiten, sehen sich angesichts dieser 
widersprüchlichen Diskurse und ihrer Einbettung in die managerialen Struktu- 
ren der Hochschulen in einem Dilemma. In ihrer Position der »embedded agency« 
(Chappell 2006; Amstutz et al. 2021), der Einbettung in die oben beschriebenen Lo- 
giken und Diskurse der Organisation, sind sie sowohl für die Kritik der Ergebnis- 
se wie auch für die organisationalen Umsetzungsprozesse zuständig. Sie müssen 
ungleiche Machtverhältnisse adressieren, zugleich stehen sie vor der Aufgabe, or- 
ganisationskompatible und einfach zu vermittelnde Vorhaben vorzuschlagen. Die 
organisationalen Diskurse zu Gleichstellung und Diversität werden durch die oben 
genannten Logiken gerahmt, eingeschränkt oder, je nach Commitment der Hoch- 
schule, vorangetrieben. Die Komplexität der Problemstellungen wird oft verein- 
facht und komplexeres Wissen zu Ungleichheitsrelationen gelangt nur zögerlich 
in die organisationalen Diskurse. Damit wird auch der kritische Gehalt von Fragen 
nach Hierarchisierungen, Machtverhältnissen, Zugang und Ressourcenverteilung 
weitgehend ausgespart. Ebenso ist der Stand der Konzepte zur Erweiterung der 
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Perspektiven auf intersektionale Ungleichheitsrelationen in der Planung und Aus- 
arbeitung von Diversitätspolitiken in der Schweiz sehr unterschiedlich. Deshalb 
stellt sich die Frage, wie sich Hochschulen in eine Auseinandersetzung mit Diver- 
sität auf einer kritischen Basis begeben können. 


Zum Schluss: Critical Diversity Literacy an Schweizer Hochschulen? 


»Diversity work means working with problematic terms«, stellen Ahmed/Swan fest 
(2006: 99). Die Arbeit mit problematischen Begriffen heißt nicht, dass diese Arbeit 
in Hochschulkontexten nicht ausgeübt werden sollte. Allerdings scheint diese Ar- 
beit nicht ohne politischen Gehalt, nämlich der Kritik von struktureller und indivi- 
dueller Diskriminierung Wirkung zu entfalten. Steyn formuliert die Folgen einer 
apolitischen Haltung klar: »Apolitical, individualized conceptualization of differ- 
ences serve the interests of those who are already centered economically, socially 
and organizationally. Dominant collectivities can be seen to be adjusting to the 
new diversity imperatives, while actually controlling, even stemming, the deeper, 
less comfortable aspects ofthese very imperatives.« (Steyn 2015:380) Unpolitische, 
individualisierte Konzepte von Diversität dienen demnach dominanten Interessen 
und führen zur Eindämmung notwendiger Lernprozesse. Für Hochschulen gilt es, 
ihr Verhältnis zum Rationalitätsmythos zu reflektieren, aber auch die Vorstellung 
zu diskutieren, inwiefern sich Hochschulen mit Blick auf soziale Ungleichheiten 
auf Neutralität berufen können (Amstutz 2020). Oder ob der verfassungsrechtliche 
Auftrag sie nicht im Gegenteil dazu verpflichtet, Position zu beziehen und sich cou- 
ragiert und unzweideutig am State of the Art der kritischen Diversitätsforschung 
zu beteiligen. 

Trotz der Kraft isomorpher Prozesse sind durchaus Unterschiede in der 
Bearbeitung von Gleichstellungszielen in Organisationen auszumachen (Funder 
in Amstutz et al. 2018, Fazit). In einer Studie wurden fördernde und behin- 
dernde Rahmenbedingungen zweier österreichischer Hochschulen verglichen 
(Hofbauer/Striedinger 2017). Die Autor*innen beobachten in der Hochschule 
mit erfolgreichen Gleichstellungsaktivitäten, dass erstens Entscheidungsprozesse 
hochformalisiert und transparent sind. Zweitens sind Gleichstellungsakteur*in- 
nen durchgehend in zentrale Entscheidungsprozesse eingebunden: Sie verfügen 
über formales Mitspracherecht, bestimmte Entscheidungskompetenzen und »ein 
bestimmtes Maß an Entscheidungsmacht« (Hofbauer/Striedinger 2017: 513f.). Ihre 
Arbeit ist mit entsprechenden zeitlichen und finanziellen Ressourcen ausgestattet. 
Weiter greifen die Gleichstellungsakteur*innen auf ein Netzwerk von Wissen- 
schaftler*innen mit feministischer Bildung zurück und verfügen dadurch über 
symbolisches Kapital, das heißt über wissenschaftliche Legitimität im Organisa- 
tionsgefüge. Drittens definiert die Hochschulleitung gleichstellungspolitische Re- 
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gelungen und sorgt für deren Umsetzung. Dies geschieht aufgrund von aktuellem, 
intersektionalem Wissen zu Diversität und feministischer Geschlechterforschung. 
In der erfolgreichen Hochschule ist Wissen in den Rektoraten und Entscheidungs- 
gremien zur Weiterentwicklung der Geschlechterforschung, Disability Studies, 
Queer Studies, Critical Race Studies und Postcolonial Studies vorhanden. Diese 
Hochschule arbeitet gemäß Studie durchaus mit managerialen Prozessen und 
reflektiert diese hinsichtlich ihrer Effekte auf Ungleichheitsstrukturen. Dafür 
greift die Hochschulleitung auf ein Netzwerk der gleichstellungspolitischen und 
forschungsbezogenen Wissensentwicklung zurück, das für die Entwicklung des 
Wissensstands der Organisation als unterstützend erlebt wird. Mit Blick auf 
Melissa Steyns Vorschlag der Critical Diversity Literacy (2015) ist die Rolle der 
Partizipation der Organisationsmitglieder, Mitarbeitenden und Studierenden zu 
ergänzen. Das Wissen der Hochschulangehörigen aufgrund ihrer mannigfalti- 
gen Erfahrungen unterschiedlicher Lebenswirklichkeiten und diesbezüglicher 
politischer oder fachlicher Auseinandersetzungen bieten zahlreiche Ressourcen 
für den organisationalen Lernprozess und damit für die Problemdefinition und 
Lösungsfindung. 

Das Wissen, auf das Hochschulen sich zu Diversität, (Nicht-)Diskriminierung, 
Ungleichheit beziehen, ist aus neoinstitutionalistischer Perspektive als Ergebnis 
widersprüchlicher Erwartungen zu verstehen. Der Rationalitätsmythos prägt auch 
die Hochschulen weitgehend: Der Druck auf die Hochschulen, effektiv und leis- 
tungsorientiert zu arbeiten, leistet der Versuchung Vorschub, sich auf einfache, 
handhabbare und zeitsparende Diversitätspolitiken zu beschränken und damit be- 
kannte Erklärungsansätze und Maßnahmen fortzuschreiben. Gerade Hochschulen 
und Hochschulwissen steht in einer langen Tradition divergierender Vorstellungen 
von Rationalität. Die Geschlechterforschung hat nicht nur die »vergeschlechtlich- 
te Verfasstheit von Wissenschaft« aufgezeigt, sondern, wie Maihofer und Schutz- 
bach schreiben, wesentlich dazu beigetragen, »dass kritische Selbstreflexion sich 
als Wissensstandard zunehmend etabliert« (2015: 211). 

Melissa Steyns Vorschlag, Diversitätswissen als Critical Diversity Literacy zu 
konzipieren, bietet Anregungen, Diversitätskonzepte weiterzudenken. Dazu ge- 
hört, Machtverhältnisse, Ungleichheiten und »fundamental contestations of situa- 
ted interests in society« nicht nur zu analysieren und zu kritisieren (Steyn 2015: 
381), sondern die Wissensentwicklung dazu zu fördern. Um diese Weiterentwick- 
lung zu fördern, sind die Rolle und Ausstattung der Gleichstellungs- und Diver- 
sitätsbeauftragten sowie die Positionierung und Ausstattung der Geschlechterfor- 
schung, Intersektionalitätsforschung oder Critical Diversity Studies zu überden- 
ken. 
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Differenz- und Zugehörigkeitserfahrungen 
migrantischer Studierender im Kontext 

von Internationalisierung an Fachhochschulen 


Maritza Le Breton und Susanne Burren 


Die vorliegende Studie befasst sich mit institutionellen Rahmenbedingungen und 
Konsequenzen der Internationalisierungsdynamik an Fachhochschulen unter be- 
sonderer Berücksichtigung von Migration und Geschlecht. Die räumliche Mobilität 
von Menschen über nationalstaatliche Grenzen hinweg gewinnt für Hochschulen 
seit geraumer Zeit an Relevanz. Dies spiegelt sich zum einen in Programmen zur 
Etablierung eines europäischen bzw. internationalen Hochschulraums sowie in Ak- 
tivitäten der einzelnen Hochschulen zur Mobilitätsförderung von Mitarbeitenden 
und Studierenden wider. Zum anderen ergibt sich für Hochschulen ein wesentli- 
cher Transformationsbedarf durch die Anforderung, Hochschulen als relevante Bil- 
dungsorte in der Migrationsgesellschaft wahrzunehmen und zu gestalten (Karaka- 
soglu 2016; Darowska/Machold 2010: 15). Beide Veränderungsdimensionen lassen 
erkennen, dass gesellschaftliche Differenzverhältnisse, die mit Migration und Glo- 
balisierung in Zusammenhang stehen, systematisch mit Zulassungsbedingungen, 
Ordnungsprinzipien und Machtkonstellationen an Hochschulen verknüpft sind. 
Zugleich werden aber Fragen zur Wirkungsmacht dominanter Diskurse zu Natio- 
nalität, Race, Kultur, Sprache und Klasse aufgeworfen, die bisher im Hochschul- 
kontext noch wenig zur Kenntnis genommen wurden. 

Unter Bezugnahme auf diese Konstellation wird in diesem Beitrag der Frage 
nachgegangen, inwiefern sich im Zuge der Internationalisierung der Fachhoch- 
schulen für migrantische Studierende! neue Differenz- und Zugehörigkeitserfah- 


1 Als Synonym für »Studierende mit Migrationshintergrund« wird die Bezeichnung »migranti- 
sche Studierende« verwendet. Das Adjektiv »migrantisch« bezieht sich auf eine Selbstposi- 
tionierung im Kontext von Emanzipationsbestrebungen. Dieses Attribut ist — im Gegensatz 
zur angeblichen homogenen Herkunft der Mehrheitsgesellschaft - offen für sämtliche Phä- 
nomene, die in relativ unbestimmter Form mit Migration in Bezug stehen und somit auf- 
grund tradierter Wissensbestände und binärer Ordnungsschemata gesellschaftlich als an- 
ders gelten (Polat/Wienand 2014). 
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rungen herausbilden resp. welche Handlungsmuster die Studierenden im Umgang 
mit den institutionellen Anforderungen entwickeln. Zu reflektieren ist dabei auch, 
welchen Normalitätskonstruktionen die Hochschule obliegt und wie sie - ange- 
sichts von Gerechtigkeitsdiskursen und Diversity Policies - mit Differenzverhält- 
nissen umgeht. 

Der Beitrag basiert auf Ergebnissen aus dem Forschungsprojekt »Internatio- 
nalisierung an Fachhochschulen: Zur Bedeutung von Geschlecht und Migration 
für Bildungs(un)gleichheit«, das im Zeitraum von September 2016 bis April 2019 
an Fachhochschulen der Deutsch- und Westschweiz durchgeführt wurde. Dabei 
wurden in vergleichender Perspektive die Fachbereiche Soziale Arbeit, Pädagogik, 
Technik und IT sowie Wirtschaft und Dienstleistungen untersucht.” Datenbasis 
der Studie bilden zum einen Expert*inneninterviews mit Internationalisie- 
rungsverantwortlichen und Studiengangleitenden (N=17) sowie Textdokumente 
zur Internationalisierung an den Hochschulen. Zum anderen wurden problem- 
zentrierte Interviews (Witzel 2000) mit migrantischen Studierenden in den 
Bachelor-Studiengängen der vier untersuchten Fachbereiche (N=31) geführt, 
darunter 19 Frauen und zwölf Männer, deren Auswertung durch theoretisches 
Kodieren in Anlehnung an die Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996) erfolgte. 


Differenz resp. Ungleichheiten als Aspekt 
des Internationalisierungsdiskurses 


Globale Verflechtungen und internationale Ausrichtungen stellen zunehmend 
einen wesentlichen Bezugsrahmen des hochschulischen Selbstverständnisses dar 
(Karakaşoğlu 2016). Damit werden einerseits vielschichtige grenzüberschreitende 
Prozesse und Formen von Kooperations- und Austauschbeziehungen zwischen 
Organisationen und institutionellen Akteur*innen resp. Hochschulen anvisiert. 
Allerdings überwiegen im aktuellen Fachdiskurs zur Internationalisierung eher 
ökonomische Perspektiven, die diese als proaktive Antwort der Hochschulen auf 
einen globalen Innovationswettbewerb fassen. Die Ansätze und Empfehlungen 
sind durch ökonomisch-instrumentelle Argumente und deren Ausrichtung auf 
Profitinteressen geprägt, wenn beispielsweise Möglichkeiten des Bildungsexports 
in andere Länder und das Potenzial ausländischer Studierender als neue Einnah- 
mequelle für Hochschulen hervorgehoben werden (Jiang 2010: 350; Teichler 2007: 


2 Das vom Schweizerischen Nationalfonds finanzierte Projekt wurde an der Hochschule für 
Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW in Kooperation mit der Pädago- 
gischen Hochschule FHNW und der Hochschule für Angewandte Psychologie FHNW durch- 
geführt. Neben dem in diesem Beitrag vorgestellten qualitativen Untersuchungsbereich be- 
inhaltete es ebenso eine Studierendenbefragung (Vollerhebung) in den vier untersuchten 
Fachbereichen. 
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59). Andererseits verweisen eher kritisch ausgerichtete Forschungsansätze auf 
ausgeprägte nationalstaatliche Partikularismen, Ungleichheiten sowie auf höchst 
ambivalente Verhältnisse im Kontext des hochschulischen Internationalisie- 
rungsgeschehens. Diese bergen das Risiko, auch in der Wissenschaft vorhandene 
Ungleichheiten zu intensivieren, Machtverhältnisse und hegemoniale Diskurse zu 
begünstigen, die Dominanz prestigeträchtiger Sprachen und Weltanschauungen 
zu perpetuieren sowie Diskurs- oder Wissensformationen zu homogenisieren 
resp. zu »mainstreamen«. Zugleich wird die Marginalisierung von Personen und 
Einrichtungen betont, die über keine finanziellen oder technischen Mittel zur 
Internationalisierung verfügen. Denn diese beeinflusst nicht nur die Ausgestal- 
tung wissenschaftlicher Diskurse, sondern auch die Karrieren von Individuen, 
ihre Entfaltungsmöglichkeiten und ihre Ausgrenzungen (Segebart/Wastl-Walter 
2013). Hierzu werden im Kontext der kritischen Diskursstränge der Geschlech- 
terforschung u.a. Konsequenzen der internationalen Bildungsmobilität für 
Klassenverhältnisse und Geschlechterungleichheiten diskutiert (Waters/Brooks 
2011; Bauschke-Urban 2010). Dabei wird auf politisch-ökonomische Kräfteverhält- 
nisse der kolonialen Moderne und deren post- oder neokoloniale Ausprägungen 
verwiesen, die u.a. aufhegemonialen gesellschaftlichen Geschlechterverhältnissen 
beruhen. Kritisiert wird die Ausklammerung von Machtverhältnissen in der Er- 
zeugung und Verbreitung von Wissen, in Deutungshoheiten und der Herstellung 
von Wissensregimen (Segebart/Wastl-Walter 2013), bei denen migrationsgesell- 
schaftliche Bedingungen und migrantische Studierende, deren internationale 
Herkunfts- und Bildungsbiografien bzw. transnationale Beziehungsnetzwerke 
(Pries 2008) im Kontext der Internationalisierungsdiskurse bisher weitgehend 
unbeachtet geblieben sind. 


Postkolonialität und Critical Diversity Literacy 
als theoretische Anknüpfungspunkte 


Im Kern setzt sich postkoloniale Kritik mit gegenwärtigen und historischen Macht- 
verhältnissen auseinander. Sie fokussiert darauf, wie hegemoniale Ordnungen und 
Normen konstituiert und fortlaufend reproduziert werden (Gutierrez-Rodriguez 
1999: 40ff.). Es ist also bedeutsam, aus welcher Position Menschen agieren und 
sprechen. Ausgehend von Edward Saids Konstrukt Orientalism (Said 1978) als Erklä- 
rungsrahmen sind Hochschulen als Orte von institutionalisiertem und (un-)sicht- 
barem Wissen einzuordnen, die zur Sicherung von Macht in Bildungsprozessen 
beitragen (Castro Varela 2015: 308ff.). Demnach, so die Annahme, sind auch Hoch- 
schulakteur*innen durch institutionalisierte Denk- und Handlungsmuster sowie 
durch ihre soziale Positionierung in gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsver- 
hältnisse an der (Re-)Produktion von Differenzen beteiligt (z.B. Kessl/Plösser 2010). 
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Differenz ist immer mit dem »Blick auf das Andere« verbunden, konstatiert Riegel 
(2016: 7, Hervorheb. i.O.). Sie betont den differenzgeprägten Blick auf das »Andere« 
angesichts einer machtbesetzten, aber auch »unausgesprochenen »Normalität< mit 
dem (pädagogischen) Ziel der Normalisierung und Integration, aber auch verbun- 
den mit der Gefahr der Ausgrenzung und des Othering« (ebd.: 7f.). Dadurch wer- 
den dominante Positionen verfestigt und Differenzen bestärkt, was zugleich so- 
ziale Ungleichheiten befördern kann. Der Ansatz Critical Diversity Literacy (Steyn 
2015) als »analytisch informierte kritische Lesefähigkeit« (Klingovsky/Pfruender 
2017) bietet einen konzeptuellen Rahmen mit dem Ziel, Grundsätze und Wahrheits- 
setzungen (Foucault 1992: 15) hinsichtlich Differenz- und Normalisierungsverhält- 
nissen sowie diskursiven Praxen über die »Anderen« aufihre Machteffekte im Kon- 
text der Hochschulbildung hin aufzuspüren und differenz- und diskriminierungs- 
kritisches Wissen hervorzubringen (Mörsch 2016). Damit werden Fragen rund um 
Identitätskonstruktionen resp. Differenzierungspraktiken in Bezug auf nationa- 
le und geschlechtliche Zugehörigkeit oder soziale Herkunftsverhältnisse sowie die 
strukturellen und institutionellen Kontexte, in denen diese geformt werden, in den 
Vordergrund gerückt. 


Internationalisierung an Fachhochschulen: ein empirischer Blick? 


An Schweizer Fachhochschulen ist die internationale Ausrichtung seit dem ers- 
ten Fachhochschulgesetz von 1995 eine Verpflichtung. In der Folge wurden an 
den Hochschulen zunehmend spezialisierte Funktionen für Internationalisie- 
rung eingerichtet und entsprechende strategische Zielsetzungen formuliert. Die 
Untersuchung zur Internationalisierungsdynamik und deren Umsetzungsfor- 
men an schweizerischen Fachhochschulen verdeutlicht, dass sich Bestrebungen 
zur Internationalisierung am Leitkonzept einer grenzüberschreitenden Mobi- 
lität für Hochschulangehörige orientieren. Die insbesondere auf studentische 
Mobilität ausgerichtete Programmatik ermöglicht jedoch nicht nur vermehrte 
globale Studienerfahrungen, sondern kann auch zu neuen Ausgrenzungen führen. 
Dies wird im Folgenden anhand der Analyse der Expert*innengesprache mit 
Verantwortlichen der Hochschulen sowie der Textdokumente zur Internatio- 
nalisierung nachgezeichnet. Zum einen gehen die Strategien der Hochschulen 
zur Internationalisierung mit eingeschränkten Teilhabemöglichkeiten aufgrund 
von Differenzlinien wie beispielsweise jener der Staatsangehörigkeit einher. 
Zum anderen werden Aktivitäten zur Förderung der Internationalisierung von 
Differenzierungspraktiken aufgrund von Nationalität bzw. Kultur begleitet. Dem 


3 Der Fokus der Ausführungen in den folgenden Unterkapiteln liegt insbesondere auf den 
Fachbereichen Soziale Arbeit und Pädagogik. 
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postulierten Anspruch auf grenzüberschreitende Öffnung stehen somit Rhetoriken 
kultureller Differenz und Normalitätserwartungen gegenüber, die für Studierende 
Auswirkungen als ungleichheitsrelevante Dimensionen nach sich ziehen können. 

Während Mobilitätsaufenthalte aufgrund der Internationalisierungsdynamik 
deutlich zunehmen, werden fortbestehende aufenthaltsrechtliche Restriktionen ei- 
ner grenzenlosen Mobilität oftmals ausgeblendet. Auf solche Ambivalenzen spricht 
P. Winkler, ein Verantwortlicher für Internationalisierung im Fachbereich Soziale 
Arbeit, an. Bei Einladungen an die Hochschule könnten sie sich nicht immer si- 
cher sein, dass »Menschen aus dem Ausland« auch ein Visum erhalten würden. 
Im umgekehrten Fall eruiert er ähnliche Problematiken, nämlich dann, wenn bei 
Studierenden »ohne Schweizer Pass«, die einen Auslandaufenthalt zu absolvieren 
beabsichtigen, »formale Richtlinien stärker beachtet« werden müssen. National- 
staatliche Zugehörigkeiten wirken folglich im Rahmen der Mobilitätsförderung auf 
verschiedenen Ebenen als relevante Differenzlinien, wobei sich gerade für migran- 
tische Studierende eine erschwerte Teilhabe zeigen kann. Studentische Mobilität 
erweist sich aber auch deshalb als voraussetzungsvoll, weil Semesteraufenthalte 
im Ausland eine Verschiebung des Wohn-, Studien- sowie eventuellen Familien- 
und/oder Arbeitsorts während mehrerer Monate bedingen. Mobilitätsaufenthalte 
erfordern also eine hohe zeitliche Verfügbarkeit, welche die heterogenen Lebens- 
situationen der Studierenden nicht angemessen berücksichtigt und damit Bestre- 
bungen entgegenläuft, den Zugang zu hochschulischen Angeboten möglichst weit- 
gehend von sozialen Zugehörigkeiten zu entkoppeln (Mecheril/Klingler 2010: 103). 
Diese Problematik verschärft sich dadurch, dass Mobilitätsaufenthalte für Studie- 
rende mit erheblichen Kosten einhergehen. Ein Experte konstatiert hierzu, dass 
Studierende für einen Austausch vermehrt erhebliche Kosten in Kauf nehmen, 
»einfach damit sie es im Lebenslauf haben«. 

Mit der Mobilitätsprogrammatik werden an den Fachhochschulen nicht nur 
Ausschlüsse aufgrund sozioökonomischer Bedingungen wirksam, sondern es eta- 
bliert sich auch eine dem meritokratischen Grundprinzip zuwiderlaufende Mög- 
lichkeit, prestigeträchtige Studienaufenthalte im Ausland über den Rückgriff auf 
hohe persönlich getragene finanzielle Investitionen zu verwirklichen. Zur Abmil- 
derung dieser Effekte werden zwar finanzielle Unterstützungsmaßnahmen sowie 
Kurzprogramme wie beispielsweise im Rahmen von Sommer Schools und Studi- 
enreisen als Alternative für Semesteraufenthalte im Ausland angeboten. Trotzdem 
bleibt angesichts der hochschulischen Diversity Policies die Frage relevant, wel- 
che Studierende unter welchen Bedingungen am Internationalisierungsgeschehen 
teilhaben können. 

Wie die Analyse zeigt, orientieren sich die untersuchten Hochschulen einsei- 
tig an mobilitätsbezogenen Konzepten und Umsetzungsformen von Internationa- 
lisierung. Die befragten Expert*innen bekunden denn auch explizit Mühe, einen 
Zusammenhang zwischen den Themenbereichen Internationalisierung und Migra- 


178 


Maritza Le Breton und Susanne Burren 


tion herzustellen. Dementsprechend sind die Aktivitäten der Hochschulen zur In- 
ternationalisierungsförderung nicht an migrationsgesellschaftlichen Anforderun- 
gen ausgerichtet, sondern bleiben einer eingeschränkten Sichtweise auf interna- 
tionale Verhältnisse an Fachhochschulen verhaftet. Hingegen wird dabei häufig 
auf Alltagsverstandnisse von Interkulturalität bzw. des »interkulturellen Lernens< 
rekurriert. Nach Messerschmidt (2008) dient der traditionelle Kulturbegriff dazu, 
»die soziale Homogenisierung nach innen durch die Abgrenzung nach außen zu 
sichern« (ebd.: 6). Die Aussagen der befragten Expert”innen deuten oftmals auf 
essenzialisierende und homogenisierende Konzepte kultureller Zugehörigkeit hin, 
die zugleich einer binären Logik von »eigen« und »fremd« folgen. So werden so- 
ziale Kontakte im Rahmen von Mobilitätsaufenthalten in exotisierender Weise als 
Erfahrungen von Andersheit deklariert, wenn etwa im Fachbereich Pädagogik wäh- 
rend des Studienaufenthalts »andere Lebens-, Denk- und Unterrichtsweisen« ent- 
deckt werden sollen. Ähnlich manifestieren sich solche impliziten Deutungen kul- 
tureller Differenz dann, wenn die Verantwortliche für Internationalisierung einer 
Pädagogischen Hochschule geltend macht, dass innerhalb Europas stattfindende 
Semesteraufenthalte mit den Studierenden nicht vorbereitet werden, da hier der 
»Kulturschock« (E. Guerin) nicht grundlegend sei. 

Wie Massumi (2017: 576) kritisch anmerkt, gehen Internationalisierungsaktivi- 
täten mit Differenzmarkierungen einher, die »Eigenkultur und Fremdkultur« ein- 
ander gegenübersetzen und damit in stereotypisierender Weise kulturelle Anders- 
heit evozieren. Durch das zunehmende Internationalisierungsgeschehen an Hoch- 
schulen wird dabei zumindest potenziell eine kulturalisierende Perspektive aufun- 
terschiedliche Herkunftsländer ausgelöst. Demgegenüber lassen sich in den Da- 
ten kaum Ansätze dafür erkennen, wie Internationalisierung als Reflexionsrahmen 
in Bezug auf ungleichheitsrelevante Strukturen und Orientierungsmuster genutzt 
werden könnte. 


Differenz- und (Nicht-)Zugehörigkeitserfahrung(en) 
migrantischer Studierender 


Die Aussagen der Studierenden der Sozialen Arbeit und Pädagogik decken ein 
breites Themenfeld ab, geprägt von unterschiedlichen Erfahrungen hinsichtlich 
Zulassungs- und Studienbedingungen. Die Ergebnisse der Untersuchung ver- 
anschaulichen - trotz heterogener Hintergründe der Studierenden - defizitäre 
Zuschreibungen angesichts monolingualer Sprachverständnisse und die Unter- 
stellung kultureller Andersheit beispielsweise seitens Dozierender. So erweist sich 
die Gleichsetzung von sogenannten muttersprachlichen Kenntnissen mit »per- 
fekten« Deutsch- bzw. Französischkenntnissen oftmals als symbolische Ordnung 
der Unterscheidung zwischen »Wir« und »den Anderen« und der Aberkennung 
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migrationsspezifischer Sprachvarietäten. Zugleich verdeutlichen Differenzkon- 
struktionen aufgrund der Hautfarbe und weiteren kulturell gedeuteten oder 
körperlichen Merkmalen, dass migrantischen Studierenden folglich teilweise 
mangelnde Sprachkenntnisse unterstellt werden, was sich in Othering-Prozessen 
entlang binärer Logiken niederschlägt. 

Im Hinblick auf die Interdependenz unterschiedlicher Differenzen sowie in- 
stitutioneller Rahmenbedingungen lässt sich festhalten, dass migrantische Stu- 
dierende entgegen kategorialen Zuweisungen und ausgelasteten Studien- und Le- 
benskonstellationen bestrebt sind, individuelle und kollektive Ressourcen zur Stei- 
gerung ihrer Handlungsfähigkeit zielorientiert zu mobilisieren. 


Praktiken der Differenzherstellung und des Othering an Hochschulen 


Migrantische Studierende in den Fachbereichen Soziale Arbeit und Pädagogik an 
Fachhochschulen der Deutsch- und Westschweiz thematisieren am Beispiel der 
Sprachanforderung für die Studienzulassung Othering-Prozesse als unhinterfrag- 
te Normalität. Der erforderliche Sprachnachweis auf Niveau C2 (europäischer Re- 
ferenzrahmen) für Studienanwarter*innen nicht deutscher Erstsprache, welche die 
Studienberechtigung nicht in deutscher Sprache erworben haben, setzt gemäß 
Zulassungsbedingungen einer Pädagogischen Hochschule in der Deutschschweiz 
»muttersprachliche« Kenntnisse voraus und wird zugleich mit »perfekten« Sprach- 
kenntnissen gleichgesetzt. Es wird nicht mitbedacht, dass die Wissenschaftsspra- 
che Deutsch oder Französisch von allen Studierenden zu erlernen ist. Vielmehr 
werden solche Sprachkenntnisse bei Studierenden, die über einen Studienberech- 
tigungsausweis in der Hochschulsprache verfügen, vorausgesetzt. Der naturalisie- 
rende Umgang mit der Wissenschaftssprache verhindert somit teilweise eine kri- 
tische Auseinandersetzung mit monolingualen Sprachverhältnissen und die An- 
erkennung von Mehrsprachigkeit als »legitime(n)« Sprache(n) an den untersuch- 
ten Hochschulen, wie dies migrationskritische Perspektiven monieren (Kalpaka 
2009: 33). Des Weiteren macht die naturalisierende Umgangsweise mit der Wis- 
senschaftssprache seitens der Hochschulen deutlich, dass Studierende ihrerseits 
individuelle Anpassungen an die Anforderungen der dominanten Erstsprache vor- 
nehmen (Knappik/Dirim 2013: 22f.). Studentinnen mit nicht-französischer Erst- 
sprache an einer Pädagogischen Hochschule in der Westschweiz problematisie- 
ren die hohen Sprachanforderungen im Hinblick auf den anzubietenden Primar- 
schulunterricht und bewerten diese als Defizite des eigenen Sprachvermögens. Er- 
gebnisse einer Untersuchung an der Fachhochschule Kiel deuten zudem darauf 
hin, dass Deutsch als Zweitsprache - insbesondere in monolingual ausgerichteten 
Bildungsinstitutionen - als Problemfeld resp. »als mangelnde fachliche Kompe- 
tenz oder »Dummheit« bewertet« (Discher/Plösser 2010: 9) wird. Die vorliegende 
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Studie verdeutlicht, dass migrationsspezifische Mehrsprachigkeit und defizitäre 
Wahrnehmung migrantischer Studierender miteinander verwoben sind. Manche 
Hochschullehrende verbinden sprachliche Andersheit mit angeblicher Fremdkul- 
tur, Hautfarbe und religiöser Symbolik, was Hall (1994: 207) als »symbolische Mar- 
kierung« beschreibt, um eine Gruppe nach körperlichen Merkmalen von einer an- 
deren Gruppe gesellschaftlich zu unterscheiden. Entsprechend wird beispielsweise 
einer Studentin mit deutscher Erstsprache an einer Pädagogischen Hochschule in 
der Westschweiz seitens einer Dozentin vorgehalten, der Lehrveranstaltung nicht 
folgen zu können, da sie »Ausländerin« (A. Panou, Z. 410) sei. Ihr wird aufgrund an- 
geblicher Verständigungsschwierigkeiten in stereotypisierender Weise kulturelle 
Andersheit unterstellt. Auch an einer Hochschule für Soziale Arbeit in der Deutsch- 
schweiz wird eine Studentin of Color, die einen Turban trägt, seitens einiger Do- 
zierender aufgrund vermeintlich sprachlicher Andersheit als Repräsentantin einer 
anderen Kultur markiert. Die Hautfarbe und der Turban als Hinweis für muslimi- 
sche Symbolik und somit als zugeschriebenes Zeichen von Andersheit werden von 
einem Dozenten als Legitimation aufgefasst, der Studentin Z. Anesani mangelnde 
Deutschkenntnisse zu unterstellen. So schildert sie, dass ihr auf Hochdeutsch die 
Frage gestellt worden sei, ob sie die Ausführungen an der Lehrveranstaltung nach- 
vollziehen könne: »Verstehen Sie mich? Und nachher, das ist so spannend, dass 
ein Dozent nicht davon ausgeht, dass jemand, die so aussieht wie ich, auch hier 
sozialisiert werden kann. Als hätte er bereits eine feste Vorstellung im Kopf von 
Menschen mit anderer Hautfarbe.« 


Reifizierung von Andersheit 


Mecheril/Melter (2010) beschreiben diskursiv zugeschriebene körperliche oder 
»kulturelle« Merkmale, also die Reifizierung von Andersheit, als herabwürdigende 
Unterscheidung zwischen »Wir« und den »Anderen« im Kontext der Sozialen 
Arbeit. Dichotomisierung aufgrund des Aussehens (z.B. Hautfarbe) setzt nach 
Castro Varela und Dhawan (2015: 22) dort an, wo rassifizierte Konstruktionen des 
»Anderen« als Gegenbild von Europaer*innen im kolonialen System dauerhaft 
legitimiert worden sind. Insbesondere postkoloniale feministische Theoretikerin- 
nen haben Fragen der Repräsentation bzw. des Darstellens und Stellvertretens von 
den »Anderen« als gewaltvollen Akt des Westens bzw. westlicher Epistemologien 
kritisiert (Spivak 1988). 


Zielgerichtetes Handeln wider kategoriale Zuweisungen 
und Mehrfachbelastung 


Die Studentin S. Erdal bemerkt kritisch, dass ihr aufgrund des Studienwechsels in- 
nerhalb des sozialwissenschaftlichen Fachbereichs an die untersuchte Hochschule 


Zugehörigkeit(en) erkämpfen 


einige bereits absolvierte Studienleistungen nicht anerkannt worden seien. Auch 
langjährige Arbeitserfahrungen im Sozialbereich seien ihr von der untersuchten 
Hochschule nicht als Praktika angerechnet worden, obwohl die Praxisorientierung 
im Vordergrund des Studiums stünde. 

Die fehlende Anrechnung früherer Studienleistungen und/oder mehrjähriger 
Praxiserfahrungen zeigt sich insbesondere für migrantische Studentinnen, die im 
Berufs-, Familien- und Studienalltag von Mehrfachbelastung betroffen sind, als 
herausfordernd, denn dies verlängert die Studiendauer und verzögert den berufli- 
chen Wiedereinstieg. Die befragten Studentinnen nehmen ein Teilzeitstudium als 
Option wahr, um finanzielle Schwierigkeiten und institutionelle Anforderungen 
anzugehen, wobei eine teilzeitliche Erwerbsarbeit zur Verbesserung ihrer Situati- 
on aufgrund eines ausgelasteten Studien- und Familienalltags nur begrenzt mög- 
lich ist. Ferner verdeutlichen die Daten ein hohes Organisationsvermögen resp. die 
Fähigkeit, Zeit, personelle und sachliche Ressourcen sinnvoll einzuteilen, Beharr- 
lichkeit und Anpassungsfähigkeit, die als weitere Handlungsstrategien zur Bewäl- 
tigung der spezifischen Herausforderungen im Studium gedeutet werden können. 

Insbesondere Studierende mit unterschiedlichen Lebensentwürfen, z.B. sol- 
che, welche die studienbegleitende Praxisausbildung absolvieren, familiäre Ver- 
pflichtungen haben und/oder alleinerziehende Eltern sind, verweisen auf Mehr- 
fachbelastungen sowie Spannungsverhältnisse, die sie im Studium auszubalan- 
cieren resp. zu überwinden haben. Dabei suchen sie zur Erweiterung von Hand- 
lungsräumen gezielt nach Beratungs- und Unterstützungsmöglichkeiten in fami- 
liaren, studienbezogenen und beruflichen Netzwerken sowie im Freund*innen- 
kreis. Zwar ermöglichen familiäre Beziehungen und der Zusammenschluss mit 
Weggefahrt*innen im Studienkontext eine transformative Kraft und die Aufrecht- 
erhaltung von eigenen Bildungsentwürfen und somit von Zugehörigkeitsverhält- 
nissen. Die Studentin M. Aredhi unterhält z.B. ausschließlich Kontakt mit Studie- 
renden, die wie sie praxisbegleitend studieren und sich in einer ähnlichen Situa- 
tion befinden. Die Pflege und Kultivierung ihres persönlichen Netzwerks an der 
Hochschule erachtet sie als nützlich für ihren beruflichen Werdegang. Die soziale 
und kulturelle Teilhabe am Studium ist als äußerst voraussetzungsvoller Prozess 
zu verstehen. Dieser bedingt nicht nur die formale Einbindung der Studierenden, 
sondern u.a. auch die Etablierung sozialer Beziehungen, das Vertrautwerden mit 
der sozialen Praxis des Studiums und die Aneignung der jeweiligen Fachkonventio- 
nen (Schwendowius 2015: 487). Die Zugehörigkeitserfahrungen der befragten Stu- 
dierenden, insbesondere der ersten Generation und von People of Color, bleiben 
jedoch durch Praktiken der Differenzierung und Normalisierung resp. des Othe- 
ring aufgrund dualistischer Konstruktionslogiken wie etwa »Einheimische - Mi- 
grant”innen«, »Mehrheit - Minderheit« bzw. als »Migrationsandere« mitkonstitu- 
iert. Da die Sprache im Kontext von Migration häufig als Unterscheidungs- resp. 
Distinktionsmerkmal fungiert, lassen die Erzählungen hierzu hierarchische Zuge- 
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hörigkeiten entlang von Sprachkenntnissen erkennen. So verdeutlichen Aussagen 
von migrantischen Studierenden explizite oder subtile Formen von Ausgrenzungen 
im Rahmen von kollektiven Lernkonstellationen und Lehrveranstaltungen mittels 
Adressierung als »Sprachgewandte« oder umgekehrt als solche mit angeblichen 
Sprachdefiziten. Auch aufgrund der unzureichenden Anerkennung ihrer mehr- 
sprachigen Kompetenzen bleibt ihre Partizipation an der Hochschule fragil (Di- 
scher/Plösser 2010: 8). 


Schlussbetrachtungen 


Auch wenn die Internationalisierung der Hochschulbildung einen wichtigen 
Ansatz darstellen kann, um wissenschaftliche Praktiken und Diskurse auf lokaler, 
regionaler, nationaler und internationaler Ebene hervorzubringen und anzuwen- 
den, sich globale Erfahrungen anzueignen und von neuen Sichtweisen zu lernen, 
ist eine Analyse der damit einhergehenden Aneignungs- und Ausgrenzungspro- 
zesse, Machtverhältnisse und Interessen, Chancen und Risiken erforderlich. Denn 
solche Prozesse dienen nicht per se angemessenen Entwicklungen und Ermäch- 
tigungen. Zwar bildet Internationalität - neben Innovation, Interdisziplinarität, 
Diversitätssensibilität etc. - ein nahezu bedenkenloses Qualitäts- und Exzellenz- 
kriterium von (Fach-)Hochschulen, die aktuellen Bedingungen hochschulischer 
Internationalisierungsprozesse erweisen sich jedoch als hoch ambivalent (Sege- 
bart/Wastl-Walter 2013). So veranschaulichen die Ergebnisse der hier vorgestellten 
Studie paradoxe Verhältnisse der Internationalisierungsprogrammatik insbeson- 
dere im Hinblick auf die Ausblendung migrationsgesellschaftlicher Bedingungen, 
die einseitige Ausrichtung auf Mobilitätsförderung und die Reproduktion von 
binären Ordnungsprinzipien und Ungleichheitsverhältnissen. Folglich ist die 
Komplexität internationaler Verhältnisse an Hochschulen unterbelichtet. Zugleich 
verweisen Annahmen kultureller Differenz auf unhinterfragte Alltagsverständnis- 
se im hochschulischen Raum, die Fremdheitszuordnungen perpetuieren. Diese 
werden von den befragten Expert*innen auf unterschiedliche Weise aufgegriffen. 

Auch wenn Hochschulen - entsprechend jahrhundertealtem Bildungsideal - 
öffentlich als Orte der Aufklärung und der interkulturellen Weltoffenheit schlecht- 
hin gelten, knüpfen die Erfahrungen migrantischer Studierender - trotz aller Un- 
terschiede - eher an Grenzziehungen aufgrund essenzialistischer Zuordnungen 
»kultureller« Andersheit und weiterer Achsen sozialer Ungleichheit an, wodurch 
ihnen Zugehörigkeitserfahrungen — auch durch formale Anforderungen - abge- 
sprochen werden. Hierbei äußern sich institutionelle Hürden, etwa im Bereich 
der tendenziell monolingualen Verhältnisse im Fachhochschulkontext und den da- 
mit verbundenen Ansprüchen. Aus dieser Perspektive verdeutlichen die Daten, 
wie formale und informelle Anforderungen der untersuchten Hochschulen von 
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hegemonialem Wissen und entsprechenden Überzeugungen durchdrungen sind 
(Moore-Gilbert 1997: 159). Dies obwohl im Zuge der Transformationsprozesse der 
(Fach-)Hochschulbildung der Diskurs über Diversität seit einigen Jahren Einzug 
gehalten hat. 


Kritischer Blick auf Diversity Policies im (fach-)hochschulischen Kontext 


Im (fach-)hochschulischen Kontext sind seit geraumer Zeit u.a. verschiedene Akti- 
onspläne vorgelegt, welche die bereits bestehenden Ansätze zur Gleichstellung der 
Geschlechter durch Diversity Policies ergänzen und der soziokulturellen Vielfalt 
von Mitarbeitenden und Studierenden Rechnung tragen sollen. Mit diesen neu- 
en Gleichstellungsansätzen gelangen neben Geschlecht weitere Ungleichheits- und 
Differenzkategorien in den Fokus, wie etwa Nationalität resp. Herkunfts- und Mi- 
grationshintergrund (z.B. Horwath et al. 2016: 8f.). Mit diesen Diversity Policies 
und Leitsätzen bekennen sich (Fach-)Hochschulen - zumindest aus der Perspek- 
tive der betriebswirtschaftlich inspirierten Organisationsentwicklung - zur Aner- 
kennung von Vielfalt und Heterogenität als angeblich gesellschaftliche Ressource 
wie auch als Qualitätsmerkmal von Bildungseinrichtungen sowie zur Umsetzung 
der rechtlichen Antidiskriminierungsgebote. In dieser Hinsicht würden sich für 
Hochschulen verschiedene Ansätze bieten, tradierte Wissens- und Machtordnun- 
gen zu durchdenken und differenz- bzw. zuschreibungsreflexive Perspektiven im 
Kontext der Hochschulbildung ins Blickfeld zu rücken. Denn wenn die Grundsät- 
ze resp. Plädoyers für Vielfalt und wechselseitige Beachtung verschiedener (trans- 
nationaler) Lebensentwürfe und Positionen ernst genommen werden, dann kann 
die Internationalisierung der Hochschulbildung aus einer Critical-Diversity- und 
postkolonialen Perspektive u.a. eine konsequente und unnachsichtige Infragestel- 
lung resp. Verwerfung jeglicher Dominanzverhältnisse und Einseitigkeiten bedin- 
gen. »Internationalität muss tatsächlich multidirektionale Transfers bedeuten. Ein 
gleichberechtigter globaler Dialog, der die unterschiedlichen Perspektiven und Er- 
fahrungen einbindet und daraufaufbaut, wird wesentlich profundere Erkenntnisse 
und Entwicklungen ermöglichen als eine Hegemonie westlicher (...) Diskurse. Die- 
se können so wie andere eine wichtige Rolle spielen, Impulse und Denkanstöße 
geben, aber ohne einen Anspruch auf Vorrang oder gar Alleinvertretung zu stel- 
len.« (Segebart/Wastl-Walter 2013: 0.8.) Dies erfordert, »unter den eigenen Füssen 
zu graben« (Danielzik 2013: 26), um einen konsequenten Prozess des Verlernens 
eigener eurozentrischer Narrative anzugehen. 
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Vom Aussortiertwerden 
Ein Essay zur Situation von Studierenden 
mit Behinderungen 


Brian McGowan und Herbert Bichsel 


Die Autoren dieses Beitrags, die beide mit Mobilitätsbehinderungen leben, stu- 
dierten an Schweizer Universitäten. Der Zugang zur Hochschulausbildung erfolg- 
te einerseits durch das Erfüllen der notwendigen formalen Voraussetzungen und 
andererseits durch ein spezielles Programm für über 30-Jährige (Zulassung zum 
Studium ohne Maturität [30+] an der Universität Freiburg i.Ü.) mit einer Vorabklä- 
rung und einer Aufnahmeprüfung. Gerade für Menschen mit Behinderungen sind 
unterschiedliche Zugänge zur Hochschulbildung sehr wichtig, weil sie oft keine 
»Standard-Bildungswege« absolvieren können. Während an Fachhochschulen sol- 
che Brückenangebote bereits verbreitet sind, finden sie sich in Universitäten eher 
selten. 

Am Beispiel der Zugänglichkeit zur Hochschulausbildung offenbaren sich be- 
reits Blicke auf vorherrschende Machtstrukturen. So sind das Verfahren und die 
Entscheidung für die Zulassung zu Hochschulen uneinheitlich und die Regeln wer- 
den ohne Einbezug von Menschen mit Behinderungen festgelegt. Das zugrunde- 
liegende Selbstverständnis ist insofern ideologisch geprägt, als historisch bedingt 
nur eine ganz bestimmte Gruppe von Menschen für den Zugang zu tertiärer Bil- 
dung berücksichtigt wird und damit andere Gruppen ausgeschlossen werden. Die 
Ausschlussmechanismen sind nicht immer offensichtlich, sondern oft verborgen 
und intransparent. Trotzdem sind sie vorhanden und wirksam. Diese erste Be- 
standsaufnahme führt uns zum Thema Machtverhältnisse. Wer definiert und aus 
welchen Gründen den Zugang zur tertiären Bildung? Im Folgenden soll beleuchtet 
werden, welche Rolle dabei ideologische Aspekte spielen und welche Auswirkungen 
es hat, wenn die Gruppe von Menschen mit Behinderungen in die damit verbun- 
denen Entscheidungsprozesse nicht einbezogen werden. Wir stützen uns für die 
Einordnung auf den Artikel Critical diversity literacy von Melissa Steyn (2015) sowie 
auf das Interview mit Christoph Keller Schweizer gehen oft tollpatschig mit Behinderten 
um (Keller 2020). 
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Die Frage, was für ihn als Schriftsteller und Rollstuhlfahrer die größten Hür- 
den sind, beantwortet Christoph Keller ganz kurz: strukturelle Diskriminierun- 
gen. Zwar gebe es in der Schweiz für alles irgendwo eine Anlaufstelle, aber in- 
tegriert seien Menschen mit Behinderungen trotzdem nicht wirklich. Durch die 
eingeschränkte Mobilität als Rollstuhlfahrer seien seine gesellschaftlichen Parti- 
zipationsmöglichkeiten begrenzt. Wenn ein Veranstaltungsort nicht barrierefrei 
ist, werde er nicht eingeladen. Wenn man aber nicht eingeladen wird, kann man 
nicht teilhaben und mitgestalten, kommt nicht ins nächste Gremium, wird nicht 
für den nächsten Preis berücksichtigt. Es sei ein konsequentes »Aussortiertwer- 
den«. Niemand kann etwas dafür - und gleichzeitig können alle etwas dafür (vgl. 
Keller 2020). 

Der Begriff Aussortiertwerden, der im Folgenden verwendet wird, hilft uns da- 
bei, sowohl institutionelle und personenbezogene Machtstrukturen als auch die 
Gegenwärtigkeit von historischen Unterdrückungs- und Diskriminierungsstruk- 
turen aufzudecken. Aussortierendes Verhalten vollzieht sich auf unterschiedlichen 
Ebenen und kann zum Beispiel aufgrund von Ignoranz, Unachtsamkeit oder Ver- 
weigerung geschehen. Es beginnt nicht erst im Hörsaal, sondern ist im gesamten 
mit der tertiären Bildung verbundenen Umfeld zu beobachten. So kann bereits der 
Anreiseweg zu einer Bildungseinrichtung zu einem unüberwindlichen Hindernis 
werden. Oder die fehlende Möglichkeit einer notwendigen medizinischen Versor- 
gung in Pausen oder zu knappe finanzielle Ressourcen, z.B. weil die Sozialversi- 
cherungen die Kosten nicht mittragen, da der Nutzen nicht direkt wirtschaftlich 
verwertbar scheint. Während das eine oder andere Hindernis vielleicht noch be- 
wältigt werden kann, führt die Summe dazu, aussortiert zu werden. 

Auch beim eigentlichen Studium gibt es viele Hindernisse. Dazu gehören auf 
baulicher Ebene nicht zugängliche Gebäude, nicht zugängliche Hörsäle, zu kleine 
Lifte mit nicht zugänglichen Bedienelementen, Treppenlifte über mehrere Stock- 
werke, mit denen ein Wechsel von einem Raum zum anderen während einer Pause 
nicht zu bewerkstelligen ist, oder zu steile Rampen, die ohne Hilfe nicht befahrbar 
sind. 

Organisatorische Abläufe bergen weitere Hindernisse. Man muss sich kundig 
machen, ob Vorlesungen und Seminare in hindernisfreien Räumlichkeiten stattfin- 
den, oder über die zuständigen Stellen klären, ob Lehrveranstaltungen in zugäng- 
liche Räumlichkeiten verlegt werden können. Mitschriften während den Lehrver- 
anstaltungen werden verunmöglicht, wenn es etwa keine Tische gibt, die mit dem 
Rollstuhl unterfahrbar sind, oder schlicht die Kraft fehlt, mehrere Stunden pro Tag 
mitzuschreiben. Dass bestehende Hindernisse für Studierende häufig als Einzelfall 
betrachtet und nur in diesem Rahmen nach Lösungen gesucht wird, verweist auf 
zugrunde liegende Machtstrukturen: Das Individualisieren bei organisatorischen 
Hindernissen schützt davor, strukturelle Anpassungen vornehmen zu müssen. Wie 
noch am Beispiel des Nachteilsausgleiches deutlich wird, ist das Individualisieren 
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eine bewährte Strategie, um Veränderungen auf struktureller Ebene zu vermei- 
den. Wer als Student*in mit Behinderungen nicht über die notwendigen Kommu- 
nikationsfähigkeiten und genügend Beharrlichkeit verfügt, scheitert daran, einen 
individuellen Studienweg organisieren zu können. 

Bauliche und organisatorische Hindernisse können schließlich auch zu einer 
sozialen Separation führen: Eine solche findet zum Beispiel dann statt, wenn Roll- 
stuhlfahrende nur in oder vor der ersten Reihe an einem separaten Spezialtisch sit- 
zen können und nicht bei ihren Kolleg*innen ohne Behinderungen. Das erschwert 
oder verunmöglicht den Austausch mit anderen Studierenden im Unterrichtsbe- 
trieb, da er sich auf die kurzen Pausen zwischen den Vorlesungen und Seminaren 
beschränkt, die oft aber dazu genutzt werden müssen, über Umwege zum nächsten 
Hörsaal zu gelangen. 

Durch das Zusammenwirken und die Summe der Hindernisse im Umfeld, im 
Studium, aufbaulicher Ebene, bei organisatorischen Abläufen und durch die sozia- 
le Separation, ist das Aussortiertwerden wahrscheinlich und Menschen mit Behin- 
derungen werden systematisch benachteiligt. Dass diese Hindernisse nicht besei- 
tigt werden, ist ein Ausdruck bestehender Machtverhältnisse, die durch ihre Kom- 
plexität nur schwer durchschaubar sind. Ausschluss- und Demütigungsmechanis- 
men wirken auch ohne offensichtliche Diskriminierungshaltung. Das Aussortieren 
kann im Einzelfall einfach abgestritten werden, indem zum Beispiel auf Unwissen 
oder fehlende Erfahrung referiert wird. Ebenso sind Verweigerungshaltungen und 
Abwehrstrategien zu beobachten, weil mit Mehrarbeit, finanziellem Mehraufwand 
oder mit einer Veränderung der Machtverhältnisse gerechnet wird. 

Steyn (2015: 381f.) weist darauf hin, dass bestehende Machtverhältnisse durch 
beständige ideologische Arbeit aufrechterhalten werden. Bestehende Strukturen 
werden gemäß Steyn mehr oder minder bewusst durch polarisierende Kategorien 
wie behindert/nicht behindert aufrechterhalten. Durch die Zuweisung von Hoch- 
schulangehörigen zur Gruppe Behinderter werden diese als unterschiedlich kon- 
stituiert. Wir vertreten darüber hinaus die These, dass Hochschulangehörige mit 
Behinderungen unter anderem deshalb explizit als »behindert« konstruiert wer- 
den, weil sie den Interessen jener entgegenstehen, welche die Machtstrukturen in 
Hochschulen prägen. Hochschulen streben nach Exzellenz und Studierende, die als 
behindert und defizitär wahrgenommen werden, stehen diesen Bemühungen um 
Exzellenz vermeintlich entgegen. Das Aufrechterhalten der Polarität von behin- 
dert/nicht behindert dient so dem Bestreben, Exzellenz nicht durch als defizitär 
wahrgenommene Hochschulangehörige zu »be-hindern«. 

Die Konstruktion und Aufrechterhaltung von Polaritäten wird meist verschlei- 
ert und erfolgt wie beim Beispiel behindert/nicht behindert auf subtile Art und 
Weise. So werden, wie bereits erwähnt, strukturelle Hindernisse individualisiert 
oder Hochschulangehörige mit Behinderungen marginalisiert, indem auf die 
geringe Anzahl Betroffener verwiesen, die Verhältnismäßigkeit angezweifelt oder 
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angeführt wird, dass die Qualität des Unterrichts durch bestimmte Maßnahmen 
gefährdet würde. Studierende sind primär nicht behindert und daran will man 
sich orientieren. Dieser Ideologie kann man gemäß Steyn mit der Wahrnehmung 
der Bandbreite menschlicher Diversität begegnen. Dazu muss sich die Erkenntnis 
durchsetzen, dass in Bezug auf Bildung Menschen nicht einfach in Gruppen 
unterschiedlicher Behinderungen eingeteilt werden können. Mehrfachdiskrimi- 
nierungen, z.B. aufgrund von Behinderungen, Geschlechterzugehörigkeit oder 
Migrationshintergrund, sind ebenso zu berücksichtigen wie die unterschiedlichen 
Behinderungen mit ihren jeweils individuellen Möglichkeiten. Eine weitere Auf- 
gabe wird darin bestehen, heteronome Zuschreibungen zu überwinden sowie das 
komplexe Konstrukt von physischen, betrieblichen, organisatorischen und einstel- 
lungsbedingten Aussortierungen zu entflechten. Hierbei ist mit dem Widerstand 
mächtiger Institutionen und Funktionstrager*innen zu rechnen sowie mit dem 
Abschieben und Verschleiern von Verantwortung in einem komplexen System. 
Der Königsweg, bestehende Machtstrukturen zu hinterfragen und so anzupassen, 
dass unterschiedliche Seiten einen Gewinn daraus erzielen können, ist unseres 
Erachtens die Partizipation. Diese ist nicht nur sinnvoll, sondern stellt ein Recht 
dar. 


Menschenrechte als Mittel zur Veränderung 
bestehender Machtverhältnisse 


Die Menschenrechte, ausgehend vom Schutz der inhärenten Würde eines jedes 
Menschen, beziehen sich auf die zentralen Bereiche des menschlichen Lebens 
und sind beim Lesen und Bewerten von Unterdrückungs- und Demütigungs- 
strategien hilfreich - so auch im Bereich der tertiären Bildung. Im Hinblick 
auf die besondere Situation von Menschen mit Behinderungen ist die UN- 
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) besonders hilfreich. Sie postuliert keine 
Sonderrechte, sondern legt die Menschenrechte vielmehr auf die besonderen 
Bedürfnisse von Menschen mit Behinderungen aus. Die Menschenrechte gelten 
für alle Menschen und haben insbesondere marginalisierte Gruppen im Blick, 
deren Rechte oft beschnitten werden. Fraglich ist, welche normative Kraft und 
welchen symbolischen Gehalt sie in der Praxis der Hochschulbildung entfalten. 
Trotz ihrer Prinzipien der Universalität, Unveräußerbarkeit und Unteilbarkeit 
werden sie oft nur als mögliche Richtwerte verstanden und haben auf den Alltag 
in einer Bildungseinrichtung keinen nennenswerten Einfluss. Wir möchten hier 
deutlich darauf hinweisen, dass eine solche Haltung ein verkürztes Verständnis 
zum Ausdruck bringt. Die UN-BRK ist geltendes Recht und wird zunehmend 
bei Gerichtsurteilen berücksichtigt. Es ist also nur eine Frage der Zeit, bis auch 
im tertiären Bildungsbereich Urteile gefällt werden, die zu Anpassungen führen. 
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Warum also nicht bereits jetzt die UN-BRK selbstbestimmt umsetzen und eine 
inklusive tertiäre Bildung gestalten? 

Die UN-BRK trat 2006 in Kraft und markierte behindertenpolitisch auf in- 
ternationaler Ebene den Paradigmenwechsel vom medizinischen zum menschen- 
rechtlichen Modell von Behinderungen. Das medizinische bzw. individuelle Modell 
von Behinderungen nimmt die körperliche, psychische oder kognitive Schädigung 
des Einzelnen in den Blick und begegnet diesen mit Diagnose, Therapie und För- 
derung. Demgegenüber ist das menschenrechtliche Modell auf die äußeren, ge- 
sellschaftlichen Bedingungen gerichtet, die behinderte Menschen aussondern und 
diskriminieren (vgl. Degener 2009: 200f.). Das heißt, dass Diversität in Bezug auf 
Menschen mit Behinderungen so zu verstehen ist, dass sie mit anderen Menschen 
die gleichen Rechte teilen. Für Inklusionsprozesse eignet sich das nach wie vor 
vorherrschende medizinische Modell, das auf der Hervorhebung von Defiziten ba- 
siert, nicht. Dazu braucht es das alternative menschenrechtliche Modell, das die 
Potenziale hervorhebt. Diese sollen entfaltet und bestehende Hindernisse, die in 
Wechselwirkung mit der Gesellschaft entstehen, abgebaut werden. 

In Bezug auf inklusive Bildung bzw. inklusive tertiäre Bildung steht mit den all- 
gemeinen Bemerkungen des UN-Ausschusses für Rechte von Menschen mit Behin- 
derungen, insbesondere den »Allgemeinen Bemerkungen Nr. 4 (2016) zum Recht 
auf inklusive Bildung (AB 4%, eine differenzierte Erläuterung zu den einschlägigen 
Artikeln der UN-BRK für Bildung zur Verfügung. Die AB 4 sollten daher zum Ver- 
ständnis von Machtstrukturen und zum Abbau bestehender Hindernisse, in einem 
partizipativen Prozess durchgearbeitet werden. Partizipation ist das Herzstück der 
UN-BRK: »Nichts über uns ohne uns« war bereits der Leitgedanke bei deren Ausar- 
beitung, die maßgeblich von Personen mit Behinderungen geprägt wurde. Dieser 
Einbezug wirkte sich positiv auf die Qualität des Übereinkommens und auf sei- 
ne symbolische und materielle Relevanz für Menschen mit Behinderungen aus. 
Dem Thema Partizipation ist ein eigenes Dokument gewidmet: die »Allgemeinen 
Bemerkungen Nr. 7 (2018) über die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen ein- 
schließlich Kindern mit Behinderungen über die sie vertretenden Organisationen 
bei Umsetzung und Überwachung des Übereinkommens (AB 7)«. Die aktive Parti- 
zipation bei allen das Leben und die Rechte von Menschen mit Behinderungen be- 
einflussenden Entscheidungen entspricht dem menschenrechtsbasierten Ansatz, 
stellt Good Governance und soziale Verantwortung sicher (vgl. Ziff. ıf. AB 7). 

Die UN-BRK, die AB 4 und die AB 7 dienen dazu, die Lesbarkeit und die Be- 
wertung bestehender und diskriminierender Machtverhältnisse in Bezug auf die 
Situation von Menschen mit Behinderungen zu ermöglichen. Diese Arbeit kann 
zudem zu Veränderungen der Machtverhältnisse und langfristig zu Inklusion von 
Menschen mit Behinderungen führen. 


192 


Brian McGowan und Herbert Bichsel 


Gegenwärtigkeit des Historischen: Aussortieren und Demütigen 


Steyn (2015: 384f.) betont die Wichtigkeit, unterdrückende Systeme wie Rassismus 
oder Ableismus nicht nur als historische Erbschaft oder Phänomen aus der Ver- 
gangenheit zu betrachten, sondern als ein gegenwärtiges soziales Problem. Vor 
diesem Hintergrund meinen wir, dass die Argumentationslinie, wonach Menschen 
mit Behinderungen in der Hochschule früher einen schweren Stand hatten, heu- 
te ja aber vieles möglich gemacht werde, eine nachhaltige und tiefgreifende Ver- 
änderung verhindert. Wenn die Ungerechtigkeiten der Vergangenheit vergessen 
oder verdrängt werden, wird die Gegenwart entpolitisiert - bestehende ungleiche 
Machtverhältnisse werden aufrechterhalten und Menschen mit Behinderungen ha- 
ben an Hochschulen weiterhin mit Benachteiligungen zu kämpfen. Dieses soziale 
Problem kann, wie vorgeschlagen, mit einer konsequenten Umsetzung der UN- 
BRK angegangen werden. Umfangreiche rechtliche Rahmenbedingungen wären 
gegeben: Die schweizerische Bundesverfassung (BV) sieht ein Diskriminierungs- 
verbot explizit auch für Menschen mit Behinderungen vor (Art. 8 Abs. 2 BV), 2004 
wurde das Bundesgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Men- 
schen mit Behinderungen (BehiG) eingeführt, 2014 die UN-BRK ratifiziert und in 
Kraft gesetzt. Es fehlt aber noch der Wille - und das Bewusstsein von Chancen 
-, diese Normen tatsächlich und unter Einbezug von Menschen mit Behinderun- 
gen konsequent umzusetzen. Im Bereich Bildung ist hier nichts weniger gefor- 
dert als eine inklusive tertiäre Bildung, die geltende Normen umsetzt und da- 
mit dem menschenrechtlichen Modell zum Durchbruch verhilft. Dies bedingt ei- 
ne radikale Erneuerung des heutigen Bildungssystems, beginnend mit UN-BRK- 
Umsetzungskonzepten, die für alle Hochschulen verbindlich sind. 

Warum über lange Zeit und bis heute Menschen mit Behinderungen nicht 
entsprechend ihrem Anteil an der Gesamtgesellschaft in Hochschulen anzutreffen 
sind - dieser Wert müsste ungefähr 20 Prozent (BFS 2015) betragen -, lässt sich 
historisch erklären. Lange Zeit hatten Menschen mit Behinderungen keinen oder 
einen sehr beschränkten Zugang zur ordentlichen Bildung und wurden separativ 
geschult. Es ist erfreulich zu sehen, dass sich mit einer inklusiveren Volksschule 
die Situation langsam verändert. Der Übergang zur tertiären Stufe stellt für Men- 
schen mit Behinderungen aber nach wie vor ein Nadelöhr dar, weil bei Prüfungen 
und Zugangsmöglichkeiten ihre Bedürfnisse zu wenig berücksichtigt werden. 
Außerdem mussten sich Hochschulen in der Vergangenheit mit der Thematik 
Inklusion kaum auseinandersetzen, weil es zum einen lange Zeit nur sehr we- 
nige Menschen mit Behinderungen an Hochschulen gab. Zum anderen vertreten 
viele Menschen ohne Behinderungen die Ansicht, dass die Hochschulen mangels 
separativer Strukturen schon immer inklusiv gewesen seien. 

Auf politischer Ebene, d.h. im Hinblick auf den Einfluss auf die Bildungsland- 
schaft, lässt sich die heutige Situation der mangelnden Selbstvertretung und Par- 
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tizipation damit erklären, dass Menschen mit Behinderungen auch hier kaum Zu- 
gang haben. Die Gründe dafür reichen ebenfalls weit über eine rein bauliche Zu- 
gänglichkeit zu Ratsgebäuden oder politischen Versammlungsorten hinaus (z.B. 
einstellungsbedingte Barrieren und nicht hindernisfrei zugängliche Informatio- 
nen). Konsequenz ist, dass Gremien, die sich mit Bildung befassen, noch kaum 
mit Menschen mit Behinderungen besetzt sind. 

Zudem kennt die Schweiz kaum Fristen für die Umsetzung der Gleichstellung 
von Menschen mit Behinderungen, wie sie die UN-BRK verlangt. In der Verwirkli- 
chung normativer Vorgaben zeigt sich die Schweiz äußerst langsam und uneinheit- 
lich, was den föderalistischen Strukturen geschuldet ist. Auf Kantonsebene liegt 
zum Beispiel die Umsetzung der UN-BRK immer noch beinahe ausschließlich bei 
der schweizerischen Sozialdirektorenkonferenz (SODK) und mit Blick auf den Bil- 
dungsbereich nicht bei der Konferenz der Erziehungsdirektoren (EDK). Inklusion 
wird als soziales Thema wahrgenommen und es fehlt das Bewusstsein dafür, dass 
Menschenrechte auch hier alle Politiken betreffen. In den Bereich der Bildung - 
und nicht in den Bereich Soziales - fällt zum Beispiel die Feststellung der UN- 
BRK, dass Staaten, die neben dem regulären Schulsystem ein Sonder- oder För- 
derschulsystem weiter aufrechterhalten, in Widerspruch zu den Verpflichtungen 
der UN-BRK stehen. 

Auf den Paradigmenwechsel vom medizinischen hin zu einem menschenrecht- 
lichen Modell wurde bereits hingewiesen. Während das medizinische Modell, das 
sich auf Defizite abstützt, ausschließlich von Menschen ohne Behinderungen de- 
finiert wurde, wurde das in der UN-BRK formulierte menschenrechtliche Modell 
maßgeblich von Menschen mit Behinderungen entwickelt. Der symbolische Gehalt 
des menschenrechtlichen Modells geht damit weit über die Vision von Mindest- 
anforderungen für das menschliche Zusammenleben hinaus. Für Menschen mit 
Behinderungen beinhaltet er den Hinweis auf ihre individuellen Potenziale und 
ermutigt sie, eigene Vorstellungen über die Welt zu entwickeln, sich in der Welt 
zu positionieren und dazu verbindliche Grundlagen zu schaffen. Damit ist auch 
gesagt, dass die UN-BRK nicht nur ein starkes Symbol, sondern auch materiell ge- 
haltvoll ist. Dieser doppelte Gehalt bietet einerseits eine breite Basis für ein neues 
Selbstverständnis von Menschen mit Behinderungen. Andererseits birgt er aber 
auch die Gefahr, die eigene Position als zu stark einzuschätzen. Diese umfassende 
und für Menschen mit Behinderungen selbstverständliche Bedeutung kann näm- 
lich zu der Annahme verleiten, dass diese allen anderen Menschen auch bewusst 
ist. Dabei wird verkannt, dass die UN-BRK in bestehenden Machtstrukturen oft- 
mals nicht auf Akzeptanz stößt und Widerstand hervorruft. Auf der Basis des me- 
dizinischen Modells hat sich über Jahrzehnte eine gesellschaftliche Haltung der 
Fürsorge entwickelt und etabliert. Menschen ohne Behinderungen nahmen und 
nehmen für sich in Anspruch, in allen Bereichen, die Menschen mit Behinderun- 
gen betreffen, kompetente Entscheidungen treffen zu können, da diese aufgrund 
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vermeintlicher Defizite dazu nur begrenzt imstande sind. In diesem Verständnis 
wird das Einfordern von autonomen Entscheidungen als Undankbarkeit oder als 
Selbstüberschätzung gesehen. Diese Situation kann durchaus mit der Emanzipa- 
tionsbewegung der Frauen verglichen werden. Während diese es nach einem jahr- 
zehntelangen Kampf geschafft haben, Vorurteile abzubauen und Männern die Ver- 
fügungsgewalt entrissen haben, stehen Menschen mit Behinderungen jedoch noch 
am Anfang dieses Prozesses. 


Gleichberechtigter Zugang an Hochschulen durch Partizipation 


Damit Unterdrückungs- und Diskriminierungsstrukturen im Bereich Bildung und 
in Bezug auf Menschen mit Behinderungen verstanden werden können, muss zu- 
nächst ein Bewusstsein dafür geschaffen werden, welche Anforderungen für den 
gleichberechtigten Zugang an Hochschulen erfüllt sein müssen. Damit der Bil- 
dungsartikel der UN-BRK (Art. 24) in all seinen Dimensionen erfasst werden kann, 
sind die AB 4 als verbindlicher Leitfaden für die Entwicklung einer inklusiven 
Hochschule zu berücksichtigen. Das Recht auf inklusive Bildung wird darin um- 
fassend und unter der zentralen Voraussetzung der Partizipation von Menschen 
mit Behinderungen dargestellt. 

Zentral für die Dimension inklusive Bildung sind die Merkmale Verfügbar- 
keit, Zugänglichkeit, Akzeptierbarkeit und Adaptierbarkeit. Sie stellen einen um- 
fassenden Katalog von Themen bereit, die partizipativ abgearbeitet werden soll- 
ten. Das Merkmal Verfügbarkeit (Ziff. 21 AB 4) beinhaltet die ausreichende Anzahl 
und Qualität von Bildungsinstitutionen. Zugänglichkeit (Ziff. 22ff. AB 4) bezieht 
sich auf den diskriminierungsfreien Zugang zum gesamten Bildungssystem. Dies 
schließt in direktem Sinn Gebäude, Informationen, Kommunikation, Lehrpläne, 
Unterrichtsmaterialien, Lehrmethoden, Beurteilungsverfahren sowie Sprach- und 
Unterstützungsdienste mit ein und richtet sich damit am Konzept des Universal 
Design for Learning aus. Zugänglich muss jedoch auch das Umfeld sein, wie z.B. 
die Beförderung zur Bildungseinrichtung, die sanitären Einrichtungen, Verpfle- 
gungsangebote und Aufenthaltsräume. Das Merkmal Akzeptierbarkeit (Ziff. 25 AB 
4) meint die Verpflichtung, alle bildungsrelevanten Einrichtungen und Dienstleis- 
tungen so zu konzipieren und umzusetzen, dass sie die Anforderungen, Kulturen, 
Ansichten und Sprachen von Menschen mit Behinderungen in vollem Umfang be- 
rücksichtigen und respektieren. Dabei wird herausgestrichen, dass Qualität und 
Inklusion einander bedingen: Ein inklusiver Ansatz kann einen erheblichen Bei- 
trag zur Qualität leisten. Schließlich verweist das Merkmal Adaptierbarkeit (Ziff. 
26ff. AB 4) auf den Ansatz des Universal Design for Learning, der anpassungsfähige 
Lernumgebungen ins Zentrum stellt und damit den Anforderungen jedes einzel- 
nen Lernenden gerecht wird. 
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Während Zugänglichkeit in struktureller Hinsicht ganzen Gruppen von Bil- 
dungsempfanger*innen zugutekommt und schrittweise umgesetzt werden muss, 
ergänzen gemäß AB 4 die sogenannten »angemessenen Vorkehrungen« die Zu- 
gänglichkeit auf individueller Ebene. Gemeint sind damit Maßnahmen, die es ei- 
nem Individuum erlauben zu partizipieren. In den Bereich der angemessenen Vor- 
kehrungen fällt der Nachteilsausgleich. Dieses Instrument wird fälschlicherweise 
oft als Instrument der Zugänglichkeit verstanden und auf Gruppen ausgerichtet. 
Dies widerspricht jedoch den Vorgaben der UN-BRK. Der Nachteilsausgleich kann 
kein Einheitskonzept darstellen, weil die individuellen Bedürfnisse unterschied- 
lich sind. Bei Prüfungen sind dies zum Beispiel: geeigneter Prüfungsort, ange- 
messene Kommunikationsformen und Materialien, Schreibassistenz, Sprachdol- 
metscher*innen, assistive Technologien, angemessener Zeitrahmen, Reduzierung 
von Hintergrundgeräuschen oder alternative Evaluierungsmethoden. Damit wird 
auch klar, warum es verfehlt wäre, zum Beispiel Standard-Nachteilsausgleiche fest- 
zulegen und anzubieten, die individuelle Bedürfnisse nicht oder nur teilweise be- 
rücksichtigen. 

Die AB 4 fordern darüber hinaus, dass angemessene Vorkehrungen partizipa- 
tiv zu gestalten sind. Sie bzw. die Nachteilsausgleiche sind als vorübergehendes 
Instrument zu verstehen, um noch nicht abgebaute Hindernisse in der Zugänglich- 
keit zu inklusiver Bildung auszugleichen. Der Nachteilsausgleich darf keinesfalls 
Grund dafür sein, bestehende strukturelle Hindernisse in punkto Zugänglichkeit 
nicht abbauen zu wollen. Dieses Verständnis fehlt heute noch weitgehend. Ange- 
messene Vorkehrungen sollen gemäß AB 4, im Unterschied zur Zugänglichkeit, 
nicht schrittweise, sondern unmittelbar umgesetzt werden. Die Nichteinhaltung 
stellt eine Diskriminierung dar, zu deren Beseitigung unabhängige Aufsichtsstruk- 
turen einzurichten sind. Zwischen der Vision einer menschenrechtsbasierten in- 
klusiven Bildung und der tatsächlichen Umsetzung rechtlicher Vorgaben für inklu- 
sive Bildung auf tertiärer Stufe klafft derzeit noch eine riesige Lücke. 

Das heute verbreitete Verständnis des Nachteilsausgleichs lässt sich historisch 
einordnen. Die starke Konzentration darauf zeugt davon, dass in der schweize- 
rischen Hochschullandschaft immer noch das zu überwindende medizinische 
Modell wirkungsmächtig ist. Dabei wird versucht, individuelle Einschränkungen 
auszugleichen, anstatt Strukturen dahingehend anzupassen, dass sie für alle 
und selbstverständlich zugänglich sind. Der Nachteilsausgleich ist und bleibt 
ein wichtiges Instrument. Doch die einseitige Ausrichtung und Akzeptanz des 
Nachteilsausgleiches zeugt vom Willen, die Polarität behindert/nicht behindert 
aufrechtzuerhalten, schiebt normativ vorgegebene strukturelle Anpassungen aus 
dem Blickfeld und verhindert, dass strukturelle Hindernisse abgebaut werden 
können. 

Eine konkrete Maßnahme, die Lücke zwischen Vision und Realität bezüglich 
inklusiver Bildung zu schließen und dem Aussortiertwerden zu begegnen, ist die 
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Einrichtung von Anlaufstellen an Hochschulen, die sowohl individuell unterstüt- 
zend wirken als auch diskriminierende Strukturen öffentlich machen und besei- 
tigen können. Die große Mehrheit der Schweizer Hochschulen verfügt heute über 
Anlaufstellen bzw. über Gleichstellungs- oder Diversity-Beauftragte zur Unterstüt- 
zung von Studierenden mit Behinderungen. Die Umsetzung der rechtlichen Vorga- 
ben in der Schweiz erfolgt im Widerspruch zu den Vorgaben aus der UN-BRK/AB 4 
an den verschiedenen Hochschulen jedoch uneinheitlich, was sich unter anderem 
durch unterschiedliche Ressourcenausstattung und Themensetzung der jeweils in- 
volvierten Stellen erklären lässt. Von staatlicher Seite gibt es keine übergeordne- 
te Koordinationsstelle, die eine einheitliche Umsetzung der normativen Vorgaben 
überwacht und sicherstellt. Die Mitwirkung am nationalen Netzwerk Studium und 
Behinderung, das die Gleichstellung von Studierenden mit Behinderungen voran- 
treiben will, ist für alle Hochschulen freiwillig. Das Netzwerk verfügt weder über 
eine Aufsichtsfunktion noch über eine entsprechende Weisungsbefugnis. 

Wie gesagt werden heute die Strukturen von Hochschulen nach wie vor von 
Gruppen geprägt und erhalten, die sich weiterhin am defizitorientierten Modell 
von Menschen mit Behinderungen ausrichten und ohne Behinderungen leben. Dies 
betrifft die Hochschulstrukturen im engeren Sinne ebenso wie das politische Um- 
feld und die Verwaltungen auf kantonaler und nationaler Ebene. Was im Bereich 
der Gleichstellung von Frauen nicht mehr denkbar ist, nämlich, dass ausschließ- 
lich Männer über ihre Belange entscheiden, ist bei Menschen mit Behinderungen 
Normalität. In bestimmenden Gremien sind sie kaum vertreten und damit von 
den Bildungs- und Hochschulprozessen exkludiert oder zumindest marginalisiert. 
Dies steht in klarem Widerspruch zu den normativen Vorgaben für eine verpflich- 
tende Partizipation, wie sie in der UN-BRK (Art. 4 Abs. 3 und Art. 33 Abs. 3) festge- 
halten ist. Dass diese Vorgaben nicht umgesetzt werden und das Aussortiertwer- 
den weiterhin in Kauf genommen wird, kann mit der Verteidigung bestehender 
Machtstrukturen erklärt werden. 

Die Umsetzung der UN-BRK hinsichtlich der Partizipation würde es ermög- 
lichen, Wissenslücken über die Anforderungen an eine inklusive Hochschule zu 
schließen und Menschen mit Behinderungen bei allen Themen, die sie betreffen, 
mit einzubeziehen. Uns sind nur sehr wenige Fördermaßnahmen innerhalb der 
tertiären Bildung bekannt, welche die akademische Laufbahn von Menschen mit 
Behinderungen gezielt fördern und sie damit befähigen, Strukturen in der ter- 
tiären Bildung aktiv und von innen heraus hindernisfreier zu gestalten. Die Um- 
setzung der normativen Vorgaben für die inklusive Bildung wird den einzelnen 
Hochschulen überlassen. 

Die Umsetzung der UN-BRK auf tertiärer Stufe ist nur marginal geregelt. Es 
gilt außerdem, den ungleichen symbolischen und materiellen Gehalt der unter- 
schiedlichen sozialen Positionen zu verstehen und anzuerkennen. Wenn Menschen 
mit Behinderungen nicht aktiv die Strukturen der Hochschullandschaft mitprä- 
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gen können, wird nicht nur das Prinzip der Partizipation verletzt, sondern auch 
auf deren Expertise hinsichtlich der Gestaltung von Strukturen verzichtet. Hierfür 
braucht es entsprechende Weiterbildungen, zum Beispiel für das Lehrpersonal oh- 
ne Behinderungen durch Menschen mit Behinderungen - denn wie Steyn zu Recht 
festhält, erkennen jene die Hindernisse und Funktionsweisen einer Welt, die sie 
selbst hervorgebracht haben, viel weniger. Wenn man selbst auf Hindernisse stößt 
und in einer Welt sozialisiert wurde, die von Hindernissen geprägt war, können 
diese besser erkannt werden (vgl. Steyn 2015: 382f.). 


Chancen der Hochschulen 


Die tertiäre Stufe in der Schweiz ist die einzige Bildungsstufe, die keine separa- 
tiven Sonderstrukturen kennt. Deshalb wäre sie dazu prädestiniert, das UN-BRK- 
konforme Modell der inklusiven Bildung umzusetzen. Der Bericht Social and Eco- 
nomic Conditions of Student Life (SSEE) des Bundesamts für Statistik zeigt, dass die 
Bedürfnisse von Studierenden mit Behinderungen an Schweizer Hochschulen bis 
heute zu wenig Berücksichtigung finden. 

Auf Gesetzgebungs- und Koordinationsstufe gibt es Handlungsbedarf. Auch 
in der schweizerischen Hochschullandschaft gilt es, die Kompetenzen einer Cri- 
tical Diversity Literacy nach Melissa Steyn (2015) aufzubauen. Dabei geht es nicht 
um Diversity-Management, wie dies in zahlreichen Unternehmen praktiziert wird, 
in denen Verschiedenheit nur gefeiert wird, um neue Marktnischen zu erschlie- 
ßen. Eine solche apolitische Haltung zementiert gemäß Steyn ungleiche Macht- 
verhältnisse. Es geht vielmehr darum, gesellschaftspolitisch Farbe zu bekennen 
und sich mit Blick auf alle Menschen (Behinderungen, Migrationserfahrungen, se- 
xuelle Orientierungen etc.) um die Wahrung der Menschenrechte zu bemühen. 
Dies entspricht einem Verständnis von Bildung, das nicht bloß Techniken vermit- 
teln, sondern auch einen Horizont aufzeigen will (vgl. Blumenberg 1998: 25). Eine 
gerechte Weltordnung durch den Schutz und die Förderung der Menschenrechte 
ist essenzieller Bestandteil eines solchen Horizonts. Wenn der Handlungsbedarf 
gemäß Vorgaben der UN-BRK von der Hochschullandschaft in der Schweiz ernst 
genommen wird, so bedarf es konkreter Strategien in den verschiedensten Hoch- 
schulbereichen: im Umfeld, im Studium selbst inklusive Nachteilsausgleich, auf 
baulicher Ebene und schließlich im Bereich der sozialen Inklusion. Dies ermög- 
licht den gleichberechtigten, menschenrechtsbasierten Zugang zu Hochschulen. 

Mit Blick auf die spezifische Gruppe von Menschen mit Behinderungen wird 
der Weg dahin durch die UN-BRK aufgezeigt. Eine mögliche Vorgehensweise bzw. 
der logische nächste Schritt ist es, die entsprechenden Vorgaben dahingehend zu 
nutzen, dass Schweizer Hochschulen sogenannte BRK-Umsetzungskonzepte er- 
stellen. Dies könnte sowohl ein staatlicher Auftrag als auch eine selbstverpflichten- 


197 


198 


Brian McGowan und Herbert Bichsel 


de Vorgabe seitens der Hochschulen sein. Dadurch lassen sich bestehende Exklusi- 
onsprozesse durchbrechen - ein Vorgehen, das im Übrigen bereits von zahlreichen 
europäischen Hochschulen im vergangenen Jahrzehnt gewählt wurde. 
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Gedanken zu Inklusion in fünf Sätzen 


Natalie Berger Kofmel 


Referat vom 14. September 2020 im Rahmen der Eröffnung der »CoCreate«-Woche der Hoch- 
schule für Gestaltung und Kunst FHNW zum Thema Inklusion." 

Vielen Dank für die Einladung und die Anfrage, meine persönlichen Gedan- 
ken zu Inklusion zu teilen. Unter Inklusion verstehe ich die Einbindung in zwi- 
schenmenschliche, soziale Zusammenhänge (Felder 2012: 129).” Dabei beziehe ich 
mich auf die bewusste und aktive Gestaltung von Diversity im Sinne einer Aner- 
kennung und Wertschätzung der Vielfalt und Unterschiedlichkeit von Menschen 
(Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW: 2011). In meinen Ausführungen orien- 
tiere ich mich an fünf Sätzen, denen ich in ganz unterschiedlichen Zusammenhän- 
gen begegnet bin. 


Satz 1: »Behindern ist heilbar« 


Unter diesem Motto warb das Deutsche Bundesministerium für Arbeit und Sozia- 
les vor gut zehn Jahren für eine inklusive Gesellschaft. Das Bild zeigt einen Banko- 
maten, der zu weit oben angebracht und für niemanden erreichbar ist. 

In einer inklusiven Gesellschaft ist alles einfach erreichbar. Sehbehinderten 
Personen werden Bilder beschrieben. Räume und Systeme sind so gestaltet, dass 


1 »CoCreate« ist ein innovatives Lehrformat, bei dem sich Studierende in interdisziplinären 
und kollaborativen Projektgruppen mit Themen von hoher gesellschaftlicher Aktualität be- 
fassen. Im Herbstsemester 2020 wurden die aktuelle Situation in Hinblick auf Inklusion an 
der Hochschule sowie künstlerische und gestalterische Perspektiven und Ansätze zu Inklu- 
sion thematisiert (Hochschule für Gestaltung und Kunst FHNW: 2020). 

2 Nach Franziska Felder (2012: 123) umfasst Inklusion die Elemente Zugehörigkeit und soziales 
Handeln, das sich in sozialer Intentionalität zeigt und sich in einer gesellschaftlichen und ei- 
ner gemeinschaftlichen Sphäre manifestiert. Zugehörigkeit wird über Anerkennung in Form 
von Liebe, Rechten oder soziale Wertschätzung gespiegelt (ebd.: 198ff.). Inklusion steht zu- 
dem in enger Beziehung und Wechselwirkung zu menschlicher Entwicklung und Freiheit 
(ebd.: 127). 
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sie für alle zugänglich und nutzbar sind. Universelles Design? bringt Inklusion. Es 
geht nicht darum, dass sich scheinbare »Andere« an eine bestimmte Norm anpas- 
sen oder in irgendetwas integriert werden müssen, sondern um Systeme, die für 
alle anschlussfähig sind. Vielfalt und Unterschiedlichkeit von Menschen, deren Be- 
dürfnisse und entsprechende Zugänge werden bei der Entwicklung und Gestaltung 
dieser Systeme von Anfang an berücksichtigt. 

Die Kampagne gefiel mir, denn sie veranschaulichte, was Behinderung gemäß 
UN-Behindertenrechtskonvention bedeutet: Menschen werden behindert. Das Um- 
feld behindert Menschen. Es braucht Arbeit an den Strukturen, in denen wir uns 
im Alltag bewegen, und einen Abbau von Barrieren — auch in den Köpfen. 

Als Diversity-Koordinatorin der Fachhochschule träumte ich von einer solchen 
Kampagne. Wir müssten eine Sprache und Form finden, die für alle Fachbereiche 
zugänglich ist. Es sollte nicht nur ein Bild von Inklusion, sondern Raum für Dis- 
kussion und Reflexion über Zugänge, Ein- und Ausschlussprozesse mit Blick auf 
Vielfalt an der Hochschule entstehen. Und dieser Raum sollte von vielen genutzt 
werden, damit eine Veränderung in Gang kommt. 

Dieser Raum fehlt oft. Oft fehlt es nicht nur an der gemeinsamen Sprache oder 
an einer gemeinsamen Vorstellung von der geeigneten Form. Meist fehlt ganz ein- 
fach die Zeit, um dies gemeinsam zu entwickeln. Diversity ist in Hochschulen, gro- 
ßen Firmen, den Medien mittlerweile Thema, aber nie prioritär, sondern immer on 
top und bekommt nur dann Aufmerksamkeit, wenn es durch Personen, Ziele oder 
Kriterien in Erinnerung gerufen wird. Daher braucht es wohl Kampagnen. Aber 
um Inklusion zu erreichen, um Institutionen zu öffnen, bedarf es an Raum, Zeit 
und Energie. 


Satz 2: »Der Fokus fehlt« 


Das höre ich oft von Leitungspersonen, wenn es darum geht, Energie für das The- 
ma zu entwickeln. Vielfalt zu managen, ist eine Leadership-Aufgabe, also ist die 
Aufmerksamkeit von Chef*innen gefragt. Führung braucht Fokus und dies erfor- 
dert eine Reduktion von Komplexität. 

Diversity und Inklusion hingegen - das sind komplexe Konzepte, die alle Ebe- 
nen einer Organisation betreffen, alle Angehörigen einer Gesellschaft, einer Ge- 
meinschaft. Eine intersektionale Perspektive (Crenshaw 1989) ist gefordert, denn 


3 Gemäß Art. 2 UN-Behindertenrechtskonvention bedeutet »universelles Design« ein »Design 
von Produkten, Umfeldern, Programmen und Dienstleistungen in der Weise, dass sie von 
allen Menschen möglichst weitgehend ohne eine Anpassung oder ein spezielles Design ge- 
nutzt werden können. Universelles Design schließt Hilfsmittel für bestimmte Gruppen von 
Menschen mit Behinderungen, soweit sie benötigt werden, nicht aus.« 
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es geht nie allein um Gender, Race, Class, Abilities oder Desire. Diese verschie- 
denen Dimensionen oder Differenzachsen sind miteinander verschränkt, müssen 
zusammen gedacht, aber auch einzeln betrachtet werden, um die spezifischen Dy- 
namiken zu verstehen, die darin wirken. Zudem läuft so vieles schief. Es gibt nicht 
das eine große Problem, zu dem es die eine richtige Lösung gibt, sondern vielfälti- 
ge Ursachen für Ungleichbehandlung, unterschiedliche Ansätze zur Verbesserung 
— aber nur begrenzte Mittel und Ressourcen. Auch Menschen und Organisationen 
haben nur eine begrenzte Aufmerksamkeit. Der Zeitgeist erfordert kurze Botschaf- 
ten. 

Reduktion ist nicht zwingend schlecht. Sie zwingt uns, das Grundsätzliche 
herauszuarbeiten. »Simple is not basic - and basic is not simple«, sagte meine 
Tanzlehrerin Marcina de Almeida kürzlich. Und manchmal ist eine ganz einfach 
klingende Botschaft absolut fundamental: #BlackLivesMatter — das trifft den Kern 
der Sache, grenzt den Fokus ein und ist gleichzeitig inklusiv. Es geht nicht um 
»All Lives« oder »Our Lives«, sondern um »Black Lives« - und dabei um die gan- 
ze Vielfalt und Unterschiedlichkeit innerhalb der Schwarzen Community. Patrisse 
Khan-Cullors, eine der drei Mitgründerinnen der Bewegung, legt daher auch gro- 
ßen Wert darauf, dass dieser simple, aber sehr grundlegende Hashtag nicht abge- 
ändert wird. 


»Black Lives Matter was a call for all black lives. And it was important for us as 
black women, and two of which are queer, was to actually talk about the totality 
of black life. And that black cis men are not the sum of black people, but rather 
all black life being the totality of black people. Whether that’s black trans folk, 
whether that’s black folks who have been incarcerated, whether that’s black folks 
who are currently incarcerated, black folks with disabilities, we wanted to call a 
new black liberation movement that centered those most at the margin as a part 
ofa political frame to challenge the current system that we live in.« (The Real News 
Network 2015) 


Melissa Steyn (2015) hat eine Critical Diversity Literacy formuliert, um Beziehun- 
gen und Situationen kritisch aus Diversity-Perspektive zu »lesen«. Ausgangspunkt 
sind historische Machtverhältnisse (Steyn 2015: 381), die eine Rolle spielen bei der 
Konstruktion von Unterschieden, die einen Unterschied machen.‘ Sie führen dazu, 
dass wir nicht gleich positioniert sind im Zugang zu Ressourcen, Bildung, Karrie- 
re und Netzwerken (Amstutz 2015: 15). Diese unterschiedlichen Positionen werden 
nicht gleich bewertet. Und nur bestimmte damit verbundene Identitäten werden 
als solche markiert, andere nicht: Weißsein, Heterosexualität, männlich, cis, Mit- 
telklasse, befähigter Körper - das bleibt unerwähnt (Steyn 2015: 382). Nach einem 


4 Übersetzung frei nach Serena O. Dankwa, Ulla Klingovsky, Georges Pfruender. 
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kritischen Diversity-Verständnis geht es darum zu erkennen, dass es privilegier- 
te und marginalisierte Positionen gibt, dass Menschen aufgrund dieser hegemo- 
nialen Anordnung profitieren oder ausgebeutet und an ihrer Entfaltung gehindert 
werden. 

Es geht um Macht, Position, Privilegien - von wegen Fokus. Aber Macht ist 
mächtig. Und Positionen werden nicht leicht aufgegeben, wenn sie einen Vorteil 
verschaffen. 


Satz 3: »Angst essen Seele auf« 


So lautet der Titel eines Films von Rainer Werner Fassbinder aus dem Jahr 1974. 
Er handelt von einer älteren Deutschen, die sich in einen jüngeren Marokkaner 
verliebt und ihn heiratet. Der Film zeigt das fremdenfeindliche Klima, das die Be- 
ziehung des Paars behindert. 

Angst verhindert Inklusion: Martha Nussbaum beschreibt in Königreich der 
Angst. Gedanken zur aktuellen politischen Krise, wie die Angst vor dem eigenen kör- 
perlichen Begehren, der eigenen Animalität und Sterblichkeit vermischt mit Ekel 
dazu führt, dass Menschen einander unterordnen oder ausschließen (Nussbaum 
2019: 122ff.). 


»Zum Teil ist dieser Ekel auch eine Angst vor dem »Neuen«, dem auf unheimli- 
che Weise Unkonventionellen. In Zeiten des Umbruchs und des moralischen wie 
kulturellen Wandels müssen Menschen scharfe Trennlinien ziehen und alles ab- 
lehnen, was von den bisher akzeptierten Mustern abweicht.« (Ebd.: 157) 


Angst kann heftige Gefühle auslösen gegenüber Menschen mit Behinderungen, 
Homosexuellen, Transpersonen, People of Colour, Zugewanderten, Frauen. Angst 
kann Empörung erzeugen, Rachegedanken begünstigen und zum Ruf nach Ver- 
geltung führen (ebd.: 86ff.). Eine besonders giftige Mischung ist Angst und Neid, 
die dadurch entsteht, wenn sich eine Gruppe von wichtigen wertvollen Dingen - 
Geld, Status, Ämter, Beschäftigungsmöglichkeiten - ausgeschlossen fühlt, auf die 
sie beispielsweise aufgrund ihres Weißseins, ihrer Nationalität oder ihrer »Männ- 
lichkeit« einen privilegierten Anspruch zu haben glaubt (ebd.: 224f.). Angst kann 
ein Motor für Hassverbrechen sein, »besonders wenn sie mit der Dynamik von 
Zorn und Schuldzuweisung kombiniert wird« (ebd.: 125). 

Wenn sich Falschmeldungen wie ein Lauffeuer in sozialen Medien verbreiten, 
geraten Emotionen leicht außer Kontrolle. Eine funktionierende Demokratie er- 
fordert »korrekte Fakten, eine sachkundige öffentliche Diskussion und, am wich- 
tigsten, eine Kultur von Dissens und geistiger Unabhängigkeit« aufseiten der Bür- 
ger*innen, schreibt Nussbaum (ebd.: 71). Sie betont die Rolle der Bildung und der 
Künste für Inklusion (ebd.: 162). Es brauche Filme, Bücher, Comedy, Performan- 
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ces, Kunstwerke, die menschliche Komplexität darstellen.” Schulfächer, in denen 
es nicht um Konkurrenz, sondern um Kooperation geht (ebd.: 178). Musik, Theater, 
Tanz, Gesang - alles, was Menschen verbindet und ihnen ermöglicht, Vielfalt trotz 
ihrer Konflikthaftigkeit als bereichernd zu erleben (ebd.: 263). 

Nussbaum empfiehlt Glaube, Liebe und Hoffnung als Gegenmittel zur Angst. 
Sie analysierte dazu die Rhetorik von Martin Luther King. 


»King sagte immer, der Zorn habe einen begrenzten Nutzen, da er die Menschen 
zu seiner Protestbewegung brachte, statt sie in Verzweiflung versinken zu lassen. 
Doch sobald sie ein Teil dieser Bewegung waren, musste der Zorn >gereinigt« und 
»kanalisiert«werden. Was er damit sagen wollte, war, dass die Menschen die Rach- 
sucht aufgeben und sich dennoch den Geist des gerechtfertigten Protestes be- 
wahren müssen. Statt Vergeltung brauchen sie Hoffnung und den Glauben an die 
Möglichkeit der Gerechtigkeit.« (Ebd.: 114f.) 


King betonte in seinen Reden die Hoffnung, um »Menschen dazu zu bewegen, sich 
an Bilder des guten Ausgangs zu halten, die durch friedliche Arbeit und Koopera- 
tion verwirklicht werden können« (ebd.: 247). So schaffte er es, den Zorn der Un- 
terdrückten für eine soziale Bewegung zu nutzen, und brachte die Protestierenden 
dazu, »auf nicht rachsüchtige Weise vorausdenkend in die Zukunft zu blicken«, auf 
die gemeinsam hingearbeitet werden soll (ebd.: 116). 

Für mich persönlich ist die inklusive Gesellschaft eine solche Vision, auf die 
ich hoffnungsvoll hinarbeite. Und ich glaube, dass wir dahin kommen, wenn 
wir Mitgefühl und echte Wertschätzung füreinander entwickeln. Das bedeutet 
zum Beispiel, »weniger über die eigenen Probleme zu grübeln, sondern über die 
Schwierigkeiten anderer nachzudenken«, wie ich von Gen Kelsang Khandro, einer 
modernen buddhistischen Nonne gelernt habe. Zuhören und gemeinsam im Ge- 
spräch reflektieren hilft, die eigene Perspektive (in meinem Fall als weiße Cis-Frau, 
Akademikerin, berufstätige Mutter, mit gesichertem Aufenthaltsrecht und ohne 
Behinderungs- oder Migrationserfahrung) zu erweitern und die vielfältigen Ver- 
strickungen zu erkennen, die zu Diskriminierung und Ungleichheitsverhältnissen 
beitragen. Melissa Steyn sagt: »Ihose socialized into positions of relative privilege 
tend to have less insight into the social dynamics that have created their advan- 
tages.« (Steyn 2015: 383) Die Marginalisierten wissen mehr über Unterdrückung 
als die Privilegierten. Ihnen muss also zugehört werden, um das Behindern zu 
verlernen. 


5 »Comedy ist ein besonders wertvolles Anti-Ekel-Genre, denn seit Aristoteles verfolgt die Ko- 
mödie das Ziel der Versöhnung mit dem Körper. Wenn man über die lächerlichen Aspekte 
der Körperlichkeit lachen kann, wird es umso schwieriger, die Körper von Minderheiten mit 
Angst zu betrachten.« (Nussbaum 2019: 161). 
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Satz 4: »Capitalism sucks« 


Diesen Satz lese ich auf Transparenten - im Zusammenhang mit dem Klimawan- 
del, der Abschaffung des Patriarchats, der Kritik an Großkonzernen. Es werden 
ironischerweise auch T-Shirts mit diesem Aufdruck im Internet verkauft. 

Tatsächlich muss ein kritisches Verständnis von Diversity die wirtschaftlichen 
Rahmenbedingungen einbeziehen. Die vorherrschende Geschlechterordnung, 
aber auch andere Ausbeutungsmechanismen sind eng mit der kapitalistischen 
Logik verbunden. Es bräuchte eine tiefgreifende Transformation, um Inklusion 
zu verwirklichen. Unsere Systeme sind dermaßen stark an Geld, Status und 
Wachstum ausgerichtet. Da genügt es nicht, an Einzelne zu appellieren, einfach 
etwas sensibler zu sein. Ein Umdenken reicht nicht, und die meisten Menschen 
haben auch nicht die Absicht, etwas zu verändern, erst recht nicht sich selbst. 

Oft braucht es Gesetze, um etwas zu bewegen. Die Erfahrungen mit Corona 
und den Lockdowns zeigten, dass Veränderung möglich ist, wenn es sein muss. Es 
entstand (für die Privilegierteren unter uns) die Chance, Vorstellungen von Nor- 
malität, den westlichen Lebensstil und die Konsumkultur zu hinterfragen. Es zeig- 
te sich, welche Berufe »systemrelevant« sind, und Pflegearbeit wurde beklatscht, 
nicht aber besser entlohnt.° Es zeigte sich auch, was Inklusion im wörtlichen Sinn 
von »einschließen« heißen kann: die Eingrenzung von Nationen. Das Zurückge- 
worfensein auf die eigenen, ganz unterschiedlichen Lebensumstände führte zu 
Isolation und Entfremdung, zu Ausgrenzung von Älteren, zu Wut auf das junge 
Partyvolk, auf die Regierung, die Maßnahmen oder die Gegner*innen der Maß- 
nahmen. Mein Mann und ich kamen mit Homeoffice und Kinderbetreuung an un- 
sere Grenzen. Andere fühlten unendliche Langeweile und zunehmende Nutzlosig- 
keit. Oder sie hatten endlich mal Zeit zum Nachdenken. Wiederum andere verloren 
plötzlich die Existenzgrundlage ihrer Arbeit. Und viele waren bis zur Erschöpfung 
im Einsatz. Die sozialen Ungleichheiten traten deutlich zutage, es entstanden neue 
Prekariate, Elend und Todesfallen. 


6 Martha Nussbaum weist in ihren Ausführungen zum von ihr und Amartya Sen entwickelten 
Capability-Ansatz (übersetzt als »Verwirklichungschancen«, siehe Felder 2012: 95ff.) darauf 
hin, dass Behinderung sowohl Menschen mit Beeinträchtigungen als auch ältere Menschen 
betrifft und angesichts der demografischen Entwicklung ein zunehmendes Problem für die 
Gesellschaft darstellt. Sie betont die Notwendigkeit, über Pflegearbeit nachzudenken, weil 
diese gegenwärtig in erheblichem Umfang von Frauen geleistet wird, die zu einem großen 
Teil nicht dafür bezahlt werden, als ob Pflege eine natürliche Folge der Liebe wäre (Nuss- 
baum 201: 151). 


Sternenstaub und Kritik 


Satz 5: »Wir sind Sternenstaub.« 


Mit dieser Erkenntnis leitet Patrisse Khan-Cullors ihr Buch #BLACK LIVES MAT- 
TER. Eine Geschichte vom Uberleben ein. Sie entnimmt dies einem Vortrag des As- 
trophysikers Neil deGrasse Tyson, und es macht ihr Hoffnung. »Der Physiker sagt, 
dass (...) nicht nur wir im Universum leben, sondern das Universum auch in uns. Er 
behauptet, dass wir Menschen im wahrsten Sinne des Wortes Sternenstaub sind.« 
(Khan-Cullors 2020: 15) 

Aus Staub und aus Sternen zu bestehen, das hat etwas unheimlich Profanes, 
Bescheidenes und gleichzeitig Glamouröses. Patrisse Kahn-Cullors nennt es ma- 
gisch. Ich finde, es sagt so vieles über ein mögliches Menschenbild: Wir sind alle 
gleich viel wert. Der Raum, in dem wir uns bewegen, ist unendlich weit. Wir haben 
diese Weite auch in uns - und wir sind dadurch miteinander verbunden. Wir dür- 
fen uns nicht spalten lassen durch die Angst. Auch ein machtkritisches Verständnis 
von Diversity treibt uns nicht auseinander, sondern bringt uns zusammen. Denn 
zur Wertschätzung von Menschen gehört auch die Auseinandersetzung mit Bar- 
rieren und Hierarchien, die uns trennen. 

Wen meine ich eigentlich mit »uns«, mit »wir«. Wer sind die »Anderen«? 

Franziska Felder führt in Inklusion und Gerechtigkeit. Das Recht behinderter Men- 
schen auf Teilhabe aus, dass bei Inklusion immer auch Exklusion mitgedacht ist. 


»Wer von einer Gemeinschaft spricht, also von »wirs, setzt damit [...] die Gren- 
zen dieser Gemeinschaften und meint auch ein>Sie als Unterscheidungsmoment 
zum »Wir«. Die Grenze trennt die Mitgemeinten (wir), die Mitglieder der Gemein- 
schaft, von den Ausgeschlossenen, den »Anderen«.« (Felder 2012: 145 mit weiteren 
Hinweisen) 


Mit Blick auf die Lebenswelt von Menschen mit Behinderungen seien Inklusion 
und Exklusion jedoch nicht als Gegenbegriffe zu verstehen, sondern als Kontinu- 
um. »Denn realiter geht es meist nicht darum, drinnen oder draußen zu sein, son- 
dern beispielsweise darum: mehr oder weniger dazu zu gehören, das Gefühl zu 
haben, nicht dazu zu gehören oder subtile Ausgrenzungen zu erfahren.« (Felder 
2012: 121) 

Martha Nussbaum beschreibt eine Form von Liebe, die mit dem Glauben dar- 
an verbunden ist, dass das Gegenüber »ein ebenso tiefes Innenleben, eine eigene 
Sicht der Dinge und ähnliche Gefühle hat wie wir selbst« (Nussbaum 2019: 251). 
Liebe bedeutet dann auch mit Blick auf politische Gegner, »die andere Person als 
vollkommen menschlich anzusehen, als Wesen, das aufirgendeine Weise zum Gu- 
ten und zur Veränderung fähig ist« (ebd.: 252). 


»Diese Großzügigkeit des Geistes übt sich darin, das Gute in anderen zu sehen und 
gute Dinge zu erwarten, statt mit dem Schlimmsten zu rechnen. Martin Luther 
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King wies häufig darauf hin, dass diese Art der Liebe dadurch gefördert wird, dass 
man lernt, den Täter von der Tat zu unterscheiden. Taten können in aller Deutlich- 
keit verurteilt werden; doch Menschen sind immer größer als ihre Taten, fähig zu 
wachsen und sich zu ändern.« (Ebd.: 252) 


Nelson Mandela blieb sein Leben lang ein Mann der Hoffnung, des Glaubens und 
der Liebe, obwohl er so viel menschliche Bösartigkeit erleben musste (ebd.: 252f.). 

Ich versuche diese Haltung zu trainieren: neugierig sein, offen, selbstkritisch, 
achtsam und flexibel. Wahrnehmen, was ist. Raum lassen. Andere nicht verändern, 
sondern überlegen, was ich selbst von meinem Gegenüber oder aus einer Situation 
lernen kann. Ich glaube, dass es Kritik und Liebe braucht, um etwas in Richtung 
Inklusion zu bewegen. Ein kritisches Bewusstsein, um soziale Machtdimensionen 
zu erkennen, und Liebe, aber auch die Beachtung der Rolle von eigenen und ande- 
ren unterschiedlichen Gefühlen (Steyn 2015: 387), um Energie für den strukturellen 
und kulturellen Wandel zu entwickeln. 


Damit komme ich zum Schluss. 

Mit der »CoCreate«-Woche eröffnet die Hochschule für Gestaltung und Kunst 
FHNW heute einen Raum, um über Inklusion nachzudenken und zu sprechen. Da- 
bei geht es nicht nur um das Thema, also um das Was, das diskutiert wird, sondern 
auch um das Wie und mit Wem. Selbstgesteuerte, partizipative Formen der Organi- 
sation halte ich für besonders interessant, um Inklusion, Diversität und Perspek- 
tivenvielfalt in der Zusammenarbeit zu fördern.” 

Eine Vision der FHNW ist es, dass ihre Absolvent*innen neugierig sind und 
kritisch reflektierend (Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW 2016). Die folgen- 
den Fragen - abgeleitet aus einer Critical Diversity Literacy nach Melissa Steyn - 
könnten dazu anregen: 


+ Wer hat welche Ausgangslage, welchen Zugang, welche Ressourcen? 
+ Wie ist dies entstanden? Wie wirkt es weiter? Wozu dient es? 

+ Was wird gesagt, was nicht? Was wird gefühlt? 

e Wer spricht? Wer ist da, wer abwesend? 

+ Wer steht am Rand? Was passiert an den Rändern? 


7 Franziska Felder ordnet Gemeinschaften auf einem Kontinuum von partizipativ bis exklu- 
siv ein. Exklusive Gemeinschaften sind tendenziell über formelle Anerkennungsprozesse, 
Zugehörigkeitsbedingungen oder Kriterien gekennzeichnet (Felder 2021: 144). Partizipative 
Gemeinschaften sind tendenziell offener und konstituieren sich über informelle Selbstzu- 
schreibung. Dadurch ist es »leichter möglich, in solche Gemeinschaften inkludiert zu sein, 
man muss sich nur zugehörig fühlen.« (Ebd.: 151). 


Sternenstaub und Kritik 


Transformation beginnt meist an den Rändern einer Gesellschaft. Kunst und 
Gestaltung nehmen in Transformationsprozessen eine wichtige Rolle ein. Nicht 
nur als Erfahrungsräume oder »Praktiken der Hoffnung«, wie Martha Nussbaum 
sie beschreibt (Nussbaum 2019: 257-263). An einer Hochschule für Gestaltung 
und Kunst werden gesellschaftliche Diskurse aufgenommen und reflektiert. Es 
wird antizipiert, was kommt, es werden Visionen entwickelt, Utopien, Dystopien 
diskutiert. Das bringt uns als Gesellschaft weiter, transformiert die Hochschule 
und alle am Prozess Beteiligten entwickeln sich, verändern sich. 

Der Wandel findet statt. Manchen macht das Angst, aber es kommt dann sicher 
gut. Für alle. In diesem Sinne wünsche ich einen fulminanten Start in die Woche 
und viele magische, verbindende Momente voller Sternenstaub. 
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Ansätze für trans*formative Pädagogiken 
Ein Gespräch 


Jonah I. Garde und Simon Noa Harder 


Ausgehend von unseren kollaborativen Arbeiten in- und außerhalb wissenschaftli- 
cher Institutionen’, die ein geteiltes Interesse an intersektionalen und trans* for- 
mativen Ansätzen verbindet, denken wir, Jonah I. Garde und Simon Noa Har- 
der, gemeinsam über Ansätze, Potenziale und Herausforderungen trans” forma- 
tiver Pädagogiken nach. Als Forschende an der Schnittstelle von Gender, Queer 
und Trans Studies, postkolonialen Theorien und Praxis- resp. Aktionsforschung 
im Feld Art Education wird unser Austausch von einem gemeinsamen Begehren 
nach transdisziplinären wie undisziplinierten Arbeits- und Denkweisen geleitet. 
Das Gespräch hat im Kunst-Off-Space Les Complices* in Zürich begonnen, der für 
uns beide ein zentraler Ort unserer Kollaborationen und Freund_innenschaft” ist 
und wurde digital zwischen Bremen und Wien fortgeführt. 

Angesichts neoliberaler Inklusions- und Diversitätspolitiken, die zunehmend 
auch auf Geschlechtergerechtigkeit jenseits hegemonialer Zweigeschlechtlichkeit 
abzielen und dabei spezifische (Un)Sichtbarkeiten produzieren, argumentieren 
wir für die Notwendigkeit trans*formativer, transdisziplinärer Pädagogiken, die 
diese Politiken kritisch herausfordern. Dabei sprechen wir über institutionalisierte 
Zweigeschlechtlichkeit, das Verhältnis von Wissensformen und Verkörperung, das 
ambivalente Verhältnis von Vulnerabilität, Verantwortung und Involviertheit in 
Machtverhältnisse als weiße trans” Pädagog_innen im heterogenen Bildungs- 
kontext und die Notwendigkeit der Positionierung als schwaches Subjekt in 
der »Kontaktzone«. Mit Blick auf unsere eigene Situiertheit thematisieren wir 
Herausforderungen und Ambivalenzen von intersektionalen Dimensionen des 
Ver/lernens, damit verbundene Formen emotionaler Arbeit sowie Logiken der 
Distanzierung und Involvierung. 

In unserem Gespräch zitieren wir die oft herangezogene Deutung des As- 
terisk in Differenz. Der Asterisk wird oft als symbolischer Platzhalter für eine 


1 Siehe z.B. die Veranstaltungsreihe »Love Trans*formations« (2019) im Les Complices*, Zürich. 
2 Zur sprachlichen Markierung der geschlechtlichen Vieldeutigkeit verwenden wir in diesem 
Text den Unterstrich — angelehnt an Steffen Kitty Hermann (2003). 
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Vielzahl verschiedener, die Zweigeschlechterordnung durchkreuzender oder tiber- 
schreitender Identitaten verstanden. Eine solche Lesart sucht in einer bisweilen 
universalistischen und eurozentrischen Geste, diverse Identitaten und Praktiken 
des Geschlechts zu vereinen. Wahrend wir die Notwendigkeit politischer Ko- 
alitionen anerkennen, nehmen wir die damit verbundenen Ambivalenzen, das 
Unbehagen und die postkolonialen Logiken wahr und ernst. Darum suchen wir 
nach einem Verstandnis des Asterisks, das auf dessen Unsprechbarkeit bzw. wi- 
derstandige Räume fokussiert. Beim Versuch, den Asterisk zu sprechen, schließen 
sich die Stimmlippen und können eine Art Knacklaut erzeugen, der buchstäblich 
unterwandert, als Sprache gehört und anerkannt zu werden. Es geht uns darum, 
jene Bereiche in den Fokus zu rücken, für die die dominante Kultur keine Sprache 
bereitstellt (vgl. Harder 2020; Garde 2021). 


Trans*formative Pädagogik: Positioniert, verkörpert und ermächtigend 


Jonah I. Garde: Lass uns mit der Frage beginnen, was wir unter trans*formativer 
Pädagogik verstehen. Inwiefern geht ein solches Verständnis über die Frage einer 
spezifischen Haltung und einem Verständnis bezüglich der Bedeutung von Lernen 
und Vermitteln hinaus? In welchem Verhältnis steht trans* formative Pädagogik zu 
anderen Ansätzen emanzipatorischer Pädagogik? Was ist das Spezifische, dem wir 
durch den Asterisk Ausdruck verleihen wollen? 


Simon Noa Harder: In unserer Zusammenarbeit ist mir eine Qualität wiederholt 
begegnet. Ich meine eine Art Resonanzraum, der bestimmte Denkräume ermög- 
licht und kritisch herausfordert, die sonst oft im Ansatz ersticken. Die Qualität 
zeigt sich in der Art und Weise des Zuhörens. Es geht mir um einen achtsamen, 
reflexiven Modus, der sich mehrperspektivisch mit marginalisierten Wissensfor- 
men verbindet, sich von ihnen berühren und umformen lässt. Das zu üben, ist 
für trans*formative Pädagogik m.E. ein Herzstück. Erschwerend ist, dass es zahl- 
reiche Situationen gibt, in denen sich ein Eindruck von Wiederholung, z.B. durch 
ewig gleiche Fragen in Bezug auf trans” einstellt, die wie Leiter-Spiel-Leitern funk- 
tionieren: »Zurück auf Feld eins«. Dadurch müssen Räume ständig neu erkämpft 
werden. 

Trans*formative Räume erlauben eine andere Selbstverständlichkeit. Das Ab- 
arbeiten am Feld eins fällt weg und andere Fragen und Verbindungen werden mög- 
lich. Das verändert die Rolle derjenigen, die trans* formative Ansätze einbringen, 
die sich sowohl als Lernende_r wie als Lehrende_r positionieren können. Ich be- 
zeichne diese Qualität provisorisch mit »Ungesichertheit« und auch »Verletzlich- 
keit«. Damit geht eine kritische Aufmerksamkeit für eigenes Lernpotenzial und 
Sanftheit gegenüber der eigenen Fehlbarkeit einher. 


Ansätze für trans*formative Pädagogiken 


Für mein Verständnis trans*formativer Pädagogiken ist Carmen Mörschs 
(2009) Ansatz kritischer Kunstvermittlung relevant. Dieser zeigt, dass es keine 
transformative Vermittlung ohne affirmative Anteile gibt. Sie sind also nur in- 
nerhalb der Verhältnisse möglich, die sie hervorbringen, was immer ein Arbeiten 
mit und gegen diese erfordert. Zudem verschieben transformative Ansätze den 
Bildungsbegriff weg von der Idee einer Serviceleistung, von der Vermittlung 
vordefinierter Inhalte hin zu einem selbstreflexiven Begriff, der Machtverhältnisse 
und die eigene Involviertheit als integralen und strukturierenden Gegenstand 
des Settings begreift und zur Disposition stellt. Schließlich schlägt Mörsch ein 
politisch positioniertes Verständnis von kritischer Vermittlung vor, das jedoch 
vermeidet, zur Identitätspolitik zu werden. Daran schließt meine Arbeit an (Har- 
der 2020). Trans*formative Padagogiken wollen normativ gesicherte Bereiche des 
Schweigens verunsichern, weil sie es bestimmten Positionen erlauben, sich ins 
Private zurückzuziehen, und gleichzeitig Gebiete der Unsprechbarkeit hervorbrin- 
gen. Das ist nur intersektional und transdisziplinär zu erreichen und zu verfolgen. 
Nicht zuletzt, weil es zum einen den Einbezug und das Lernen von verschieden 
positioniertem marginalisiertem Wissen braucht, das sich unterschiedlich ma- 
terialisiert. Und zum anderen, weil pädagogisches Handeln ein hochkomplexes 
multidimensionales Geschehen ist, das neben Ergebnisoffenheit und Kontextspe- 
zifik verschiedene Handlungs-, Praxis- und Wissensformen einschließt (vgl. ebd. 
25ff.). Sprich: Pädagogische Praxen kennzeichnet eine spezifische Medialität: Sie 
ereignen sich interpersonell, verkörpert, zeitgebunden und radikal transdiszi- 
plinär, während sich ihre Wirkungen nachträglich entfalten und sich verändern 
können. Diese Medialität beinhaltet gleichzeitig zuweilen widersprüchliche kör- 
perliche, emotionale, kognitive, räumliche, gruppendynamische Dimensionen und 
Reaktionen - unter anderem. Pädagogiken sind abhängig von zeitgebundenem 
Machen. Ein analytischer, kognitiver Zugang allein reicht für trans*formative 
Pädagogiken daher nicht aus. Diesen für ein wechselseitig herausforderndes 
Verhältnis von Theorie und Praxis zu entwickeln, halte ich jedoch für zwingend, da 
eine Romantisierung von Praxis verkennt, dass es diskursive Praxen sind, die kul- 
turelle Machtverhältnisse hervorbringen - auch im Schulzimmer. Es bedarf jedoch 
auch die Anerkennung der spezifischen Medialität pädagogischer Wissensformen, 
die von gegebenen Wissenshierarchien allzu oft abgewertet werden. 

Das für trans*formative Ansätze ernst zu nehmen bedeutet, an den Grenzen 
dominanter anerkannter und legitimierter Formen der Wissensproduktion zu ar- 
beiten, marginalisiertes Wissen zentral zu setzen und die produktive Verunsiche- 
rung der vermeintlich »eigenen« Praxis zu suchen. 

Trans* formative Ansätze wollen deviante Positionen unterstützen, vermeintli- 
che Normalitäten und Dynamiken herausfordern, die Machtverhältnisse reprodu- 
zieren. Hierbei interessiert mich die Kombination von pädagogischen, kunst- und 
theaterpädagogischen, analytischen und aktivistischen Ansätzen in Bezug auf den 
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Umgang mit heterogenen Gruppen. Z.B. der performative Einsatz von Fiktionali- 
sierung als Involvierungs- und Distanzierungsstrategie (vgl. z.B. Glauser/Harder 
2020: 16ff.), wobei mit der Gefahr der Verharmlosung durch Asthetisierung oder 
Fiktionalisierung kritisch umgegangen werden muss. Sie kénnen, so zeigte es z.B. 
Nina Mühlemann im Workshop »Crip the Verb«,? jedoch auch Zugänge schaffen, 
weil sie verkörperte, emotionale Ebenen und Begehren ansprechen. 

Für die Stärkung devianter Positionen ist wesentlich, wie trans”, inter” und 
nicht-binäre Personen in heterogenen Gruppen als Anwesende adressiert, aber 
nicht zwangsgeoutet, auf Diskriminierungserfahrungen reduziert und retrauma- 
tisiert, sondern gestärkt werden (vgl. Debus/Laumann 2018). Dafür braucht es ein 
strategisches Austarieren - und eine intersektionale komplexe Dimensionierung, 
wie sie einige Projekte bereits verfolgen (vgl. z.B. Pesmen et al. 2015). 

Vor diesem Hintergrund steht der Asterisk in »trans*formativ« für eine situier- 
te transdisziplinäre Praxis, die die produktive Verschränkung heterogener macht- 
kritischer Praxis- und Wissensformen und einen kontinuierlichen (Ver)Lernpro- 
zess sucht. Es geht darum, sich dem als Bezugspunkt anzubieten, was hegemoniale 
Strukturen verwerfen und als Bereiche des Unsprech- oder Undenkbaren mit rea- 
len gesellschaftlichen Konsequenzen hervorbringen, was aber zugleich da ist. Dem 
haftet ein utopisches, mit einem gewissen Maß an Scheitern verbundenes Moment 
an, weil es darum geht, zu den notwendigen gesellschaftlichen Transformationen 
beizutragen und dabei Gewaltlogiken zu unterbrechen, die eine_n formen. 

Was verstehst du unter trans*formativer Pädagogik? 


JG: Die Aufmerksamkeit für die eigene Geformtheit und Involviertheit, die du 
nennst, ist ein zentraler Bestandteil trans*formativer Pädagogiken. Deshalb 
schlage ich vor, trans*formative Padagogiken als verkörperte Vermittlungspraxis 
anzulegen, in der Lehrende und Lernende gemeinsam erkunden, was es bedeutet, 
mit unseren Körpern anwesend zu sein und mit diesen zu lernen. Eine solche 
Praxis setzt dazu an, die in normativen pädagogischen Logiken fest verankerte 
Trennung von Körper und Geist herauszufordern. Zwar hat bereits bell hooks 
mit ihrem Konzept der engagierten Pädagogik diesen »mind/body split« (hooks 
1994: 16) kritisiert und auch feministische Wissenschaftskritiken formulieren 
spätestens seit den 1980ern ein Verständnis von verkörpertem Wissen und Er- 
kenntnis, das Donna Haraway als »view from a body« (1988: 589) bezeichnet, im 
dominanten Verständnis werden Universitäten und Hochschulen aber nach wie 
vor als körperlose Räume imaginiert, die allein der Ausbildung des Geistes und 


3 Der Workshop fand anlässlich des von Eliah Lüthi und Eva Egermann organisierten Symposi- 
ums der Unvernunft statt, https://akademie-der-unvernunft.org/symposium-der-unvernunft/ 
[letzter Zugriff 30.11.2020]. Nina Mühlemann lud uns ein, den Begriff »crip« unter anderem 
daraufhin zu untersuchen, welche Texturen und Farben er für uns hatte. 
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des Intellekts dienen. Die unterschiedlichen Körper, mit denen wir anwesend 
sind — oder aufgrund derer wir nicht anwesend sein können -, die fühlen und 
schmerzen, haben in der dominanten Vorstellung nichts mit dem Wissen und 
den Fragen, die wir produzieren, zu tun. Eine Kernaufgabe trans*formativer Pad- 
agogiken liegt deshalb darin, Vermittlungspraxen zu etablieren, die über Körper 
und körperliches Erleben ein tieferes Verständnis von Situiertheit innerhalb von 
Macht- und Gewaltverhältnissen ermöglichen. Zentral erscheint mir dabei, dass 
Körper auch in Lehr- und Lernräumen - seien sie physisch oder virtuell - durch 
die darin eingeschriebenen Normen geformt werden. Die Art und Weise, wie 
Körper im Lehr- und Lernprozess hervorgebracht, angeordnet und diszipliniert 
werden, muss also ebenso zum Gegenstand pädagogischer Interventionen wer- 
den. Die Kritik normativer Strukturen und deren Gewalt darf nicht vor der Tür 
des Klassenzimmers enden. 

In der derzeit geführten kritischen Auseinandersetzung mit Cis- und Hete- 
ronormativität scheint es jedoch oft eine Engführung der Diskussionen auf so- 
genannte »geschlechtsneutrale« Toiletten, geschlechtersensible Sprache sowie die 
Entbürokratisierung von Namens- und Personenstandsänderungen an Universitä- 
ten und Hochschulen zu geben. Diese Themen betreffen wichtige Aspekte der An- 
erkennung von Personen, die aus der Zweigeschlechterordnung herausfallen oder 
diese subvertieren. Sie eröffnen Möglichkeitsräume, sich gewaltsamen geschlecht- 
lichen Kategorisierungen ein Stück weit zu entziehen und sind mitunter grundle- 
gende Voraussetzung dafür, dass trans”, inter“ und nicht-binäre Personen über- 
haupt in den Institutionen anwesend sein können. Diese Themen erhalten derzeit 
viel Aufmerksamkeit in der deutschsprachigen Hochschullandschaft, die meisten 
Institutionen sind aber weit davon entfernt, diesbezügliche Maßnahmen und Prak- 
tiken tatsächlich zu etablieren. Vielmehr entsteht in den sich wiederholenden Dis- 
kussionen ein vieltöniges Echo an Notwendigkeitsbekundungen und Inklusions- 
versprechungen, mit denen sich die Institutionen nach außen hin schmücken. Aber 
wie viele Veranstaltungen und Workshops, in denen Mal um Mal dasselbe gesagt 
wird, braucht es noch, bevor Maßnahmen tatsächlich implementiert werden und 
Handlungsweisen sich ändern? Insofern weist die Kritik sicherlich auch auf einen 
utopischen Raum hin. Dennoch sind diese Diskussionen für mich auch Ausdruck 
dessen, was du als »Zurück auf Feld eins« beschrieben hast. Nicht nur, weil sie 
immer wieder neu verhandelt werden und dabei (das Recht auf) die Existenz und 
die Anwesenheit von trans”, inter“ und nicht-binären Personen ständig behauptet 
werden muss, sondern auch, weil sie einer institutionellen Inklusions- und Diver- 
sitätslogik folgen (müssen), die wenig an den Fundamenten der Institution selbst 
rüttelt. Sara Ahmed (2012) hat dies als die »Nicht-Performativität« institutionel- 
ler Inklusions- und Diversitätspolitiken beschrieben, in der das bloße Reden über 
Inklusion bereits den Anschein erweckt, die Exklusion beendet zu haben. Es ist 
ein individualisierter Diskurs, der die Anwesenheit von trans” Personen als »Pro- 
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blem« rahmt, das die Institution bewältigen und vor allem verwalten muss. Dieser 
Diversitäts- und Inklusionsdiskurs ist aber auch individualisierend, da er spezi- 
fische Aufmerksamkeiten generiert, die den Eindruck von Dringlichkeit vermit- 
teln und dabei gleichzeitig die Kämpfe unterschiedlich marginalisierter Subjekte 
auseinanderdividiert, sie in spezifische Zuständigkeits- bzw. Verwaltungsbereiche 
aufteilt und somit auch solidarische Politiken der kritischen Verbundenheit insti- 
tutionell verunmöglicht. 

Trans*formative Padagogiken gehen meines Erachtens über die Inklusion und 
Assimilation minorisierter Gruppen hinaus (vgl. Platero/Harsin 2015: 449). Sie neh- 
men die vorherrschenden Episteme ebenso wie die Bedingungen der Wissenspro- 
duktion selbst kritisch in den Blick und haben die Transformation gesellschaft- 
licher Macht- und Herrschaftsverhältnisse zum Ziel. Der Asterisk, der sich dem 
Präfix »trans-« anheftet, eröffnet dabei nicht nur einen relationalen Raum für Pro- 
zesse des In-Beziehung- und Verbunden-Seins, sondern verweist auch auf eine 
fundamentale Instabilität und Flüchtigkeit, die sich einer identitären Fixierung 
verweigert (vgl. Hayward 2008; Bey 2017). Zugleich geht es in einer postkolonia- 
len Lesart auch darum zu fragen: Wer kann in hegemonialen Logiken trans(*) sein, 
wessen Erzählungen und Geschichten sind dominant, welche bleiben unsprechbar 
und werden zum Schweigen gebracht? Wie schreiben sich (post-)koloniale Gewalt- 
verhältnisse in dieses Raster ein (vgl. Garde 2021)? An diesen Unsprechbarkeiten 
muss trans*formative Pädagogik ansetzen, sie transformieren und Mittel bereit- 
stellen, die resultierende Stille wahrnehmbar zu machen. 


Lehrend (ver)lernen: Riskante Positionierungen, 
affektive Dezentrierungen und intersektionale Gewaltverhältnisse 


SH: Was du in Bezug auf das Arbeiten mit Körper und Geist ansprichst, ist eine ent- 
scheidende Dimension trans*formativer Padagogiken. Das hat viel mit »Haltung« 
zu tun. Diese beinhaltet Denken, Fühlen sowie den Körper und damit auch des- 
sen Positionierung, was sich auch auf das Bildungsverständnis bezieht. Für eine 
trans“ formative Haltung braucht es die Gleichzeitigkeit von Durchlässigkeit und 
Struktur, weil eine_r sich als Pädagog_in kontinuierlich als Lernende_r und als Leh- 
rende_r verstehen und positionieren muss (vgl. Sternfeld 2009: 12). »Ohne syste- 
matisch wahrgenommene, ermöglichte und auch produzierte Unvertrautheit«, so 
Paul Mecheril (2009: 5), »ohne das Offene und Nichtzugängliche, gäbe es pädagogi- 
sches Handeln nicht. Es ist ein Amokfeld der Ungewissheit, in dem sich pädagogi- 
sches Handeln ereignet«. Das als Prämisse ernst zu nehmen, bedeutet sowohl, als 
Pädagog_in die Verantwortung für ein Bildungsgeschehen zu haben, als auch, die- 
ses als reziproken Prozess nicht kontrollieren zu können und zu dürfen. Um sich 
als »schwaches Subjekt« (ebd.: 13) zu positionieren und offen für (Ver)Lernen zu 
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sein, bedarf es der Übung und einer Arbeit mit und an Emotionen. Das verbindet 
sich mit bell hooks engagierter Pädagogik, wobei auch die Lehrenden Risiken ein- 
gehen, sich verletzlich zeigen und körperlich, intellektuell und »in spirit« präsent 
sein müssen (vgl. hooks 1994: 21). 

Darum ist das Arbeiten mit Raum und Körper eine relevante pädagogische Di- 
mension: Nicht nur die Infrastruktur oder die Raumarchitektur richten Körper 
aus, setzen sie in einer bestimmten, machtvollen Weise in Beziehung, formen - 
neben inhaltlichen Angeboten - die Kommunikation und auch, wie wir (nicht) zu- 
hören. Differenzsensible Positionen werden schnell als »subjektiv/politisch« an- 
gesprochen, während hegemoniale Positionen unsichtbar bleiben oder als »neu- 
tral« gelten. Sich in einem solchen Setting als deviant und »engagiert« zu posi- 
tionieren, braucht die Dezentrierung von dichotomen, antagonistischen Raum- 
und Körperorganisationen, um, so denke ich mit Nora Sternfeld (2013), an einer 
»Kontaktzone« zu arbeiten, an der Beteiligte nicht als Feind_innen, sondern als 
Gegner_innen partizipieren können. Der Unterschied wirkt erstmal klein, jedoch 
verunmöglichen »Freund/Feind-Dichotomien jede Gemeinschaft« und provozieren 
harte Konflikte (Sternfeld 2013: 57). Wenn im trans*formativen Raum Machtver- 
hältnisse nicht ausgeblendet, sondern verhandelt werden sollen, geht es um das 
Ringen um Hegemonie. Das schließt Konflikt(e) notwendigerweise ein. Die Ver- 
schiebung von »Feind_innen« zu »Gegner_innen« löst sie nicht auf, aber entschärft 
sie. Denn sie nimmt Dissens als Teil des ernsthaften Spiels an und fokussiert auch 
die Handlungsmacht derer, die sonst mit der Opferposition konnotiert werden (vgl. 
ebd.: 56ff.). Es ist eine Arbeit an einer Haltung und gegen die Verfestigung von Wi- 
derständen und gegen hart konfrontative Situationen. Das schließt nicht aus, sich 
zuweilen klar z.B. gegen Rassismen oder Trans*-Feindlichkeiten zu positionieren. 
Trans*formative Padagogiken sind ohne Arbeit mit und an Widerständen, Unbe- 
hagen, Wut oder Angst aber auch euphorischen Momenten nicht zu haben. Sie 
manifestieren sich körperlich, räumlich und interpersonell. Kritische Raum- und 
körperbezogene Ansätze können dazu beitragen, die emotionale Ebene analytisch 
und pädagogisch zugänglich zu machen und an einer Durchlässigkeit zu arbeiten. 


JG: Ich stimme dir zu, dass das Arbeiten mit und an Emotionen ein Kernaspekt 
von trans*formativen (Ver)Lernprozessen ist. In einer gemeinsamen Lehrveran- 
staltung, die trans” Perspektiven und Interventionen ins Zentrum gerückt hat, ha- 
ben Studierende mit uns geteilt, dass sie Schamgefühle hatten, über die Themen 
zu sprechen, und teilweise sogar die bloße Lektüre der Pflichttexte als beschämend 
empfunden haben. Auf der anderen Seite haben sie Empörung, Wut und Traurig- 
keit angesichts der anhaltenden Gewalt gegen geschlechter-nichtkonforme Perso- 
nen artikuliert. Die Dynamik wurde von emotionalen Reaktionen bestimmt, die in 
mehrheitlich weißen Räumen noch verstärkt werden, sobald intersektionale Ge- 
waltdimensionen und die Kolonialität von Geschlecht (vgl. Lugones 2007) explizit 
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in den Blick genommen werden. Diese Emotionen sind zugleich aber auch eine Di- 
stanznahme, die die kritische Befragung der eigenen (geschlechtlichen) Geformt- 
heit und Involviertheit in die Gewaltverhältnisse verhindert. Denn den Blick auf 
sich selbst zu richten, löst Widerstände aus - insbesondere bei denjenigen, die es 
aufgrund ihrer privilegierten Position nicht gewohnt sind, die »Natürlichkeit« und 
(historische) Gewordenheit ihrer Geschlechtsidentität infrage zu stellen. Sie wollen 
lieber über die vermeintlich »Anderen« lernen, anstatt sich zu fragen, was sie da- 
mit zu tun haben. Gleichzeitig sind diese »Anderen« aber ebenfalls anwesend und 
bringen spezifische Affekte mit, die durch eine starke Identifizierung mit den Dis- 
kussionsthemen geprägt sein können, die mitunter zu einer Universalisierung der 
eigenen Subjektposition entlang einer singulären Identitätskategorie führen kön- 
nen. Dieses affektive Gefälle zwischen Distanzierung und Identifizierung führt zu 
Reibungen und Konflikten. 

In beiden Fällen ist es jedoch fast undenkbar, trans” jenseits von Identitäts- 
und Differenzlogiken als analytische Kategorie oder kritische Perspektive zu erfas- 
sen (vgl. Drabinski 2011). Darüber hinaus verunmöglichen diese Affekte ein diffe- 
renziertes Nachdenken über Kompliz_innenschaft, neoliberale und (neo)koloniale 
Verwobenheiten und intersektionale Gewaltdimensionen. 


SH: Du sprichst etwas Entscheidendes an. Es verbindet sich damit, was Yv E. 
Nay (2017) an Trans-Aktivismen und -Politiken des globalen Nordens und Westens 
kritisiert. Diese Politiken sind laut Nay affektiv begründet. Der Referenzrahmen 
»trans« stellt dabei einerseits einen ermächtigenden, existenziellen Bezugspunkt 
für Trans-Politiken dar. Andererseits fungiert er als machtgesättigter, postkolo- 
nialen Logiken folgender, gewaltvoller Rahmen, in dem Definitionsmacht ungleich 
verteilt ist. Daraus resultieren Ausschlüsse, konflikthafte Differenzen und Brüche 
des Zugehörigkeitsgefühls zu einer Community. Die Verwobenheit der affektiven 
Struktur von euphorischen Trans-Politiken mit strukturellem Rassismus fasst Nay 
als »Atmosphäre des Unbehagens« (2017: 203ff.). Diese wahrzunehmen, ist unan- 
genehm, aber notwendig und eine grundlegende Chance dafür, den von dir an- 
gesprochenen Differenz- und Identitätslogiken entgegenzuwirken. Was braucht 
es dafür in konkreten, kontextspezifischen pädagogischen Situationen? Wie kann 
darin mit dem Unpersönlichen individuell erlebter Emotionen gearbeitet werden, 
sodass normative Zweigeschlechtlichkeit in ihrer Verquickung mit Rassismus u.a. 
denk-, analysier- und potenziell transformierbar wird? 

Die Konfrontation mit ignoranten, abwertenden, wütenden, angst- oder 
schambesetzten Reaktionen auf trans” Perspektiven und Interventionen in in- 
stitutionalisierten Lehr- und Lernräumen, können wütend oder traurig machen 
und (re)traumatisierend wirken. Die Resilienz dagegen hängt von verschiedenen 
Faktoren ab. Zugleich können affektive Reaktionen Lernmomente durch die Per- 
sonalisierung von Problemen und durch die identitäre Engführung verhindern. 
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Das führt zur eindimensionalen Perspektivierung von trans”, kann aber auch zu 
Brüchen führen oder Personen in der Kontaktzone antagonistisch als Feind_in- 
nen positionieren. Für minorisierte Positionen braucht es besondere emotionale 
Arbeit, um immer wieder aufs Neue vertrauens- und nicht angstvoll in einen 
Lehr- und Lernraum zu gehen. Als Pädagog_in muss ich in die Situation und 
meine Gegenüber vertrauen, den Kontakt haben wollen, insbesondere, wenn das 
trans” formative Angebot deviante Positionen stärken soll. Das hat Paolo Freire auf 
den Punkt gebracht: » [I]t is necessary to trust in the oppressed and in their ability 
to reason. Whoever lacks this trust will fail to initiate (or will abandon) dialogue, 
reflection, and communication.« (Freire 2017 [1970]: 40) Sich als schwaches, lernendes 
Subjekt (vgl. Mecheril 2009; Sternfeld 2009) zu zeigen, braucht Vertrauen, auch 
wenn diskriminierende Äußerungen in Bildungsinstitutionen vorprogrammiert 
und trans” Positionen besonders vulnerabel sind. Sich so zu positionieren ist aber 
grundlegend, um das politische Potenzial von »Atmosphären des Unbehagens« für 
trans” formative Pädagogiken als dekolonisierende Politiken produktiv zu machen. 
Also, um intersektionale Formen von Gewalt wahrnehmen und ernst nehmen zu 
lernen sowie bearbeitbar zu machen. Welche Rolle spielt das für dich? 


JG: Ich denke, es ist wichtig, dass auch wir an und mit unseren Emotionen 
innerhalb der »affektiven Atmosphäre« (Nay 2017) des Klassenzimmers bzw. der 
Lerngemeinschaft arbeiten. Als Lehrperson nehme ich innerhalb der Institutio- 
nen eine zugleich privilegierte und minorisierte Subjektposition ein. Wenn ich 
die Herrschaftsverhältnisse, die mein Leben in unterschiedlichen Dimensionen 
mitprägen, zum Inhalt der Lehre mache, passiert es schnell, dass ich Widerstände 
und Ablehnung gegenüber den zu besprechenden Themen als gegen mich gerich- 
tet empfinde, mich nicht respektiert und ernstgenommen fühle - insbesondere 
dann, wenn Studierende gegen die Rechte von trans” Personen argumentieren 
oder gewaltvolle Stereotype wiederholen. Diese Emotionen verleiten dazu, »hart« 
zu werden, in der verbreiteten Vorstellung der Lehrposition Schutz zu suchen, 
die fast gottesgleich als allwissende und objektive Autorität imaginiert wird, und 
diesen Widerstanden mit Sanktionen zu begegnen. Das reproduziert und affir- 
miert nicht nur die neoliberalen und kolonialen Logiken der Universität selbst, 
sondern blendet die privilegierten Anteile der Lehrposition aus und verunmög- 
licht schlussendlich die von dir geforderte schwache Subjektposition. Mit und 
an meinen Emotionen im Lehrprozess zu arbeiten, heißt dementsprechend auch 
immer wieder innezuhalten, gegen diese Impulse anzuarbeiten, meine eigene 
Verletzlichkeit zuzulassen und wieder zum lernenden Subjekt zu werden. Es ist 
diese Lehrposition und die dieser inhärente Verantwortung, die ich affirmieren 
will und die einen Möglichkeitsraum bietet, sich »weich« zu positionieren. 
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Politiken (institutioneller) Un/Sichtbarkeiten 


JG: Auch bell hooks engagierte Padagogik fordert dazu auf, sich in der Lehrposi- 
tion verletzlich zu zeigen und das Risiko einzugehen, persönliche Narrative und 
Erfahrungen zu teilen (vgl. hooks 1994: 21). Die damit verbundene Fragilität und 
»Ungesichertheit«, die du als eine besondere Herausforderung einer minorisierten 
trans” Lehrposition beschrieben hast, ist für mich nicht zuletzt auch mit Politiken 
der (institutionellen) Un/Sichtbarkeit verbunden. Die strukturelle zweigeschlecht- 
liche Normierung, die trans” Personen auf der einen Seite durch dominante zwei- 
geschlechtliche Normierungen unsichtbar/undenkbar macht, steht mitunter einer 
gewaltsamen Sichtbarmachung durch institutionelle Politiken gegenüber. Ich den- 
ke hier an meine Erfahrung, dass Studierende aufgrund des Namens, der im Lehr- 
veranstaltungsverzeichnis aufscheint, eine bestimmte (vergeschlechtlichte) Erwar- 
tung haben, wer ihre Lehrperson sein wird, und dass meine Anwesenheit dann 
Verwirrung ausgelöst hat. Sich zu dieser Verwirrung zu positionieren, kommt ei- 
nem »Outing« gleich und stellt eine andere Form der Sichtbarkeit her. Sichtbar- 
werden ist in diesem Kontext mit dem Risiko einer Hypervisibilität verbunden, die 
nicht nur verletzlich macht, sondern auch Gewalt zur Folge haben kann. Welche 
Rolle spielt dieses Paradox der Sichtbarkeit für Strategien des Positionierens und 
In-Kontakt-Tretens? Es kann eine widerständige Strategie sein, sich einer solchen 
Sichtbarwerdung und den damit verbundenen Modalitäten der »Anerkennung im 
Konditional« (Schaffer 2008) zu verweigern. Gleichzeitig ist Unsichtbarkeit aber 
ein Privileg, denn es stellt sich die Frage, welche Differenzen derart sichtbar sind, 
dass es diese Möglichkeit des Entziehens nicht gibt. Wie formen Rassifizierung, 
Ableismus, Klassismus, Heteronormativität, aber auch Transmisogynie das Feld 
des Un/Sichtbaren? Welchen Körpern heften sich Blicke an, wessen Sichtbarkeit 
wird als Störung der Norm empfunden? Welche Differenzen bleiben unsichtbar 
und werden dadurch zugleich in ihrer Wirkmächtigkeit negiert? Was bedeutet es 
vor diesem Hintergrund, nicht erkennbar zu sein? Inwiefern tragen wir schließ- 
lich auch eine Verantwortung, im weitesten Sinne als »Vorbilder« für trans“ und 
geschlechter-nichtkonforme Studierende sichtbar zu sein und ihnen so einen Vor- 
stellungshorizont der eigenen Zukunft zu eröffnen? 


SH: Das sind komplexe Fragen, Herausforderungen und Ansprüche. Du fragst nach 
unserer Verantwortung. Und ich habe vorher davon gesprochen, wie mit dem Un- 
persönlichen von individuell erlebten Emotionen gearbeitet werden kann, sodass 
Heteronormativität in ihrer Verwobenheit u.a. mit Rassismus denk-, analysier- 
und potenziell transformierbar wird. Darauf kann ich im Rahmen dieses Beitrags 
keine befriedigend komplexe Antwort geben. Ich möchte als forschende_r Prak- 
tiker_in reagieren und auf ein Verhältnis von institutionellen Un*Sichtbarkeiten 
eingehen. Damit möchte ich einerseits darauf zurückkommen, was ich vorhin als 
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wechselseitig herausforderndes Verhältnis von Theorie und Praxis angesprochen 
habe. Und andererseits auf die Verantwortung, die darin liegt, dass trans*forma- 
tive Praxis ohne Theorie nicht auskommt, trans*formative Theorie ohne Praxis je- 
doch auch nicht. Trans” formative pädagogische Praxis ist notwendigerweise orts-, 
publikums- und kontextbezogen. Die Bearbeitung der aufgeworfenen Fragen wird 
mitgeformt von den Verhältnissen, die sie ermöglichen. Sie geschieht mittendrin 
und zuweilen ohne die sichere Distanz, die ein Blick von außen auf das Geschehen 
ermöglicht. Die Verhältnisse sind spezifisch - z.B. Altersstufe, Lehrpläne, Schul- 
form etc. - und sie sind insofern unspezifisch, als sie Teil der Machtverhältnisse 
sind, die es zu trans”formieren gilt. Daher braucht eine trans*formative Padago- 
gik genauso ein padagogisches Konzept, um etwa mit heftigen emotionalen Reak- 
tionen auf die bloße Erwähnung dessen, dass binäre Zweigeschlechtlichkeit eine 
(post)koloniale Institution ist, wie sie auch die kontinuierliche, unabschließbare 
Arbeit an der Differenzierung einer entsprechenden Perspektive braucht. Jedoch 
darf der theoretische Anspruch weder vorausgesetzt werden, noch darf er dazu 
führen, dass er Padagog_innen zum Verstummen bringt und Wissensformen un- 
sichtbar macht, die sich nicht einfach in die Form eines Textes übersetzen lassen. 
Ich möchte nicht falsch verstanden werden: Es geht mir nicht darum, eine Theo- 
riefeindlichkeit zu entwerfen. Aber darum, sowohl unterschiedliche pädagogische 
Situationen als auch pädagogische Wissensformen ebenso ernst zu nehmen, ohne 
die es trans*formative Padagogiken — wie gesagt — nicht gibt. 

Einem solchen Vorhaben sind neben Geduld und einem unterstützenden pro- 
fessionellen Umfeld, welches das Zusammendenken von Praxis und Forschung för- 
dert, nicht nur kritische Freund_innen zu wünschen, die eine_n an die Relevanz der 
Auseinandersetzung als Beitrag zur Stärkung heterogenen Communities erinnern 
und ermutigen, aber auch auf kritische Punkte aufmerksam machen. Trans”for- 
mative Ansätze brauchen diese Community-basierte emotionale und inhaltliche 
Unterstützung, die sich um gemeinsame Zeit und Konzentration bemüht, um der 
Vereinzelung entgegenzuarbeiten und mit den zuweilen enormen emotionalen Be- 
lastungen umzugehen (vgl. Adusei-Poku 2018). Aus einer weißen Position ist dies- 
bezüglich weiter zu fragen, wie mit spezifischen weißen Emotionen (vgl. Kilomba 
2016: S. 19) so umgegangen werden kann, dass eine_r z.B. das Paradox anerkennen 
und aushalten (lernen) kann, Teil der Verhältnisse zu sein, um deren Veränderung 
es geht. Das ist eine Voraussetzung im Zusammenhang mit der Heterogenität der 
Zielgruppe sprich: als weiße Pädagog_in nicht nur weiße Lernende anzusprechen 
und damit (zumeist unbewusst) zu privilegieren, sondern »vielfältige [...] Wissens- 
ressourcen [...] einzubinden und zu würdigen, [...], Wissen und Interessen der Ler- 
nenden wirklich wahr und ernst zu nehmen. (Es auszuhalten, dass ich als Leh- 
rende_r etwas nicht verstehe, z.B. bestimmte Zusammenhänge und Sichtweisen)« 
(Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leitfaden 2015: 19). Das ist eine Voraus- 
setzung dafür, der systematischen rassifizierenden Ungleichbehandlungen sowie 
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der Ent-Nennung von strukturellem Rassismus im Schulsystem aktiv entgegenzu- 
arbeiten (vgl. El-Maawi et al. 2019: 123ff.). 

Trans*formative Padagogiken haben unter anderem die Dezentrierung von 
Weiß-Sein zum Ziel. Das ist nur durch entsprechende Personal- und Quellenpoli- 
tik, durch die grundsatzliche Hinterfragung von Geschmacksvorstellungen sowie 
durch die Verschiebung des Analysefokus sowie durch eine radikale Verschiebung 
in Bezug darauf méglich, wen die Arbeit starken soll: eine Verschiebung in Bezug 
auf die Zielgruppen. 

Schließlich müssen trans*formative Pädagogiken mit dem Moment des Zum- 
Fremd-und-Störkörper-Werdens umgehen, das ausschließende Wirkung hat, wo- 
bei das Aufwerfen einer Kritik mit der Anwesenheit eines bestimmten Körpers ver- 
knüpft wird. Dadurch wird eine Person zur Personifikation eines Problems, das 
den Raum vermeintlich verlässt, sobald die Person zur Tür hinausgeht (vgl. Ahmed 
2016: 2ff.). Diese Dynamik ist für trans*formative Pädagogiken relevant, um die 
Auseinandersetzung methodisch und analytisch von Personifizierungen und iden- 
titären Logiken zu lösen. 


JG: Es ist notwendig, diese Dynamiken zu bearbeiten. Dabei sind nicht es nicht nur 
die Institutionen und unsere Vermittlungspraxen, die sich verändern müssen, um 
trans*formativ zu sein, sondern es sind auch wir, die uns im Prozess verändern 
müssen. Octavia Butlers visionärer Roman Parable ofthe Sower (1993), der im Jahr 
2020 aktueller denn je zu sein scheint, beginnt mit den Zeilen: »All that you touch, 
you change. All that you change, changes you.« Was heißt das für uns, die ver- 
suchen, trans*formative Padagogiken umzusetzen? Wie müssen auch wir uns in 
dem Prozess verändern? Wer müssen wir werden, um diesen Aufgaben gerecht zu 
werden? Und was müssen wir dafür aufgeben? Allein die Anwesenheit von trans” 
Personen oder trans“ Pädagog_innen reicht eben nicht aus, es braucht trans*for- 
mative Pädagogiken! 
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Feld 3: Widerständige Vermittlungsprozesse 


Wer gilt als un_sportlich und in_kompetent? 
Körpervorstellungen und Körpernormierungen 

in der Lehrpersonenbildung für das Fach Bewegung 
und Sport 


Karolin Heckemeyer 


Seminarteilnehmer*in: »Darf ich dir noch eine persönliche Frage stellen? « 
Dozentin: »Ja, darfst du.« 

Seminarteilnehmer*in: »Aus welchem Sport kommst du? « 

Dozentin: »Ich war mal Leichtathlet*in und bin 800m gelaufen — und 400m Hür- 
den.« 

Seminarteilnehmer*in: »Ah. Sowas haben wir uns schon gedacht.« 


Dozentin: »Haben Sie denn bereits Ideen, mit welcher Art von Trainingsprozess 
Sie sich im Rahmen Ihres Leistungsnachweises auseinandersetzen wollen wür- 
den?« 

Studentin: »Ja, ich hab gedacht - also ich sehe jetzt vielleicht nicht mehr so aus, 
aber ich war wirklich mal sehr sportlich und habe viele Jahre Judo gemacht und 
war auch ziemlich erfolgreich. Ich habe einen schwarzen Gurt. Aber in den ver- 
gangenen Jahren habe ich sehr zugenommen, sehen Sie ja, und jetzt habe ich 
gedacht, ich könnte vielleicht den Leistungsnachweis zum Anlass nehmen, mit 
einem Training wieder anzufangen.« 


Die beiden Gesprächspassagen spiegeln Erlebnisse aus meiner Lehre im Studien- 
fach Bewegung und Sport an einer Pädagogischen Hochschule wieder. Es sind kei- 
ne Einzelerlebnisse, sondern sich auf unterschiedliche Weise iterierende Interak- 
tionen, die auf die Bedeutung von »Körper_lichkeit« und von »Sehen« und »Ge- 
sehen-werden« im Kontext der Lehrpersonenbildung des Faches Bewegung und 
Sport verweisen. Die erste der zwei wiedergegebenen Gesprächspassagen rückt 
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dabei den Körper der dozierenden Person in den Blick und verweist darauf, dass 
und wie dieser in Lehrsituationen von Studierenden gesehen und gelesen wird. 
Der Körper d* Dozent*in - in diesem Fall mein Körper - scheint Gesprachsanlass 
unter Studierenden gewesen zu sein. Er wird kongruent zum Kontext der Inter- 
aktion, das heißt einer fachdidaktischen Seminarveranstaltung in der Sporthalle, 
als Sportkörper eingeordnet. Dies manifestiert sich nicht nur in der Frage, welchen 
Sport ich treibe oder getrieben habe, sondern auch darin, dass meine Antwort eine 
dem Gespräch vorausgegangene Vermutung bzw. die Zuschreibung einer sportli- 
chen Aktivität zu bestätigen scheint. Mit anderen Worten: Der Körper dient als 
Ausweis der Nähe zum Sport - in diesem Fall sogar zu einem spezifischen Sport - 
und damit implizit als Ausweis sportlicher Leistungsfähigkeit und Kompetenz. Im 
Kontrast dazu verdeutlicht die zweite Gesprächspassage, dass Körper auch als In- 
diz für »Unsportlichkeit« resp. als Indiz der Distanz zu sportlicher Aktivität gelten 
können. So manifestiert sich in der Aussage d* Student*in nicht nur die Annah- 
me, dass ihr*sein als dick wahrgenommener Körper nicht (mehr) als Sportkörper 
erkennbar ist. Der Verweis auf das frühere Sportengagement und den Willen, den 
anstehenden Leistungsnachweis als Anlass zu nehmen, ein Training erneut zu be- 
ginnen, lässt sich zugleich als Versuch lesen, der antizipierten Zuschreibung sport- 
lichen Nicht-Könnens in einer leistungsbezogenen Lehrsituation zu begegnen. Da- 
bei deutet sich an, dass die Annahme sportlicher In_Kompetenz unmittelbar mit 
der Frage der Legitimität eines Körpers in der Lehrpersonenbildung des Faches 
Bewegung und Sport verknüpft ist; oder anders formuliert, es stellt sich die Frage, 
welche Körper als legitime »Sportlehrkörper« erachtet werden - und welche nicht. 

Der vorliegende Text geht dieser Frage nach und nimmt die vorgestellten 
Gesprächspassagen zum Anlass, über die Bedeutung des Körpers für soziale 
Marginalisierungs- und Hierarchisierungsprozesse im Kontext der Lehrper- 
sonenbildung im Fach Bewegung und Sport nachzudenken. Entlang welcher 
Körpervorstellungen und -normierungen wird sozialen Akteur*innen Nähe oder 
Distanz zum Sport und folglich sportliche In_Kompetenz zugeschrieben? Wer 
resp. welche Körper finden Zugang zum Studienfach Bewegung und Sport und 
welche Körper müssen sich in diesem Kontext erklären oder gar legitimieren? 

Im Folgenden identifiziere ich zwei zentrale Referenzfelder der Lehrpersonen- 
bildung des Faches Bewegung und Sport, in denen sich körperbezogene Norm- 
und Normalitätsvorstellungen manifestieren, die - so meine These - auch im Kon- 
text der Hochschullehre eine sozial ordnende Wirkung entfalten. Es handelt sich 
dabei erstens um die gesellschaftlich verankerte Sport- und Bewegungskultur so- 
wie zweitens um gesellschaftliche Gesundheits- und Leistungsdebatten. Während 
ich anhand des ersten Referenzfeldes verdeutliche, dass und wie behindernde als 
auch vergeschlechtlichende Annahmen über Körper Einzug in die sportbezogene 
Lehrpersonenbildung erhalten, fokussieren meine Überlegungen zum zweiten Re- 
ferenzfeld auf die Konstruktion sportdistanter Problemgruppen entlang von Fat- 
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ness und Ethnizität sowie auf die Relevanz dieser Konstruktion für die Hochschul- 
lehre im Fach Bewegung und Sport. In einem letzten Teil wende ich mich dann 
noch einmal der Frage nach dem legitimen »Sportlehrkörper« zu und plädiere für 
eine konsequente und kritische Berücksichtigung von körperbezogenen Normen 
und Normierungen sowohl in hochschuldidaktischen Lehrkonzepten für das Fach 
Bewegung und Sport als auch in lehrbezogenen Interaktionssituationen. 


Referenzfeld Sport- und Bewegungskultur 
- Behindernde und vergeschlechtlichende Körpervorstellungen 
in der Lehrpersonenbildung des Faches Bewegung und Sport 


Wie bereits angedeutet, ist die gesellschaftliche Sport- und Bewegungskultur ein 
zentrales Referenzfeld der Lehrpersonenbildung für das Fach Bewegung und Sport. 
So ist es ein wesentliches Ziel sportdidaktischer, sportwissenschaftlicher sowie 
sportpraktisch ausgerichteter Seminare, zukünftige Lehrpersonen zu befähigen, 
Kindern und Jugendlichen sport- und bewegungskulturelles Können und Wissen 
zu vermitteln und ihnen die Teilhabe an außerschulischen Sportkontexten zu er- 
möglichen (vgl. Gogoll 2011). Dieser klare Bezug zum sozialen Feld des Sports setzt 
nicht nur voraus, dass sich Studierende des Faches im Laufe ihres Studiums ein 
spezifisches Wissen über Sport- und Bewegungskultur(en) aneignen und Vermitt- 
lungsformen kennenlernen. Der Bezug zum außerschulischen (Vereins-)Sport ak- 
tiviert zugleich auch gesellschaftlich gängige Vorstellungen darüber, was Sport ist, 
wie er funktioniert und schließlich auch darüber, wie un_sportliche Körper ausse- 
hen. 

Da es für soziale Akteur*innen angesichts eines an der Logik des Neoliberalis- 
mus orientierten Fitnessideals kaum möglich ist, sich nicht in irgendeiner Weise 
zum sozialen Feld des Sports zu verhalten - sei es durch aktives Involviertsein oder 
durch ein Auf-Distanz-Gehen -, ist davon auszugehen, dass Studierende eben- 
so wie Dozierende vor dem Hintergrund ihrer eigenen Sport- und Bewegungsso- 
zialisation explizites und implizites Wissen sowie Normalitätsvorstellungen über 
Sport, sportliche Leistungsfähigkeit und Sportkörper in die Lehrsituationen ein- 
bringen. Unabhängig von individuellen Sporterfahrungen und den daraus resultie- 
renden Einstellungen verweisen diese Wissensbestände immer auch auf grundle- 
gende Strukturen des organisierten Sports und darin eingelagerte naturalisierende 
und normalisierende Annahmen über Körper und Leistungsfähigkeit. Von beson- 
derer Bedeutung sind in diesem Zusammenhang zwei für den organisierten Sport 
zentrale soziale Differenzierungen: erstens die Unterscheidung in einen zur Norm 
erklärten Sport von Menschen ohne Behinderung (»Sport«) und einen sprachlich als 
Abweichung davon markierten Sport von Menschen mit Behinderung (»Behinder- 
tensport«) sowie zweitens die den Sport kennzeichnende Geschlechtersegregation, 
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d.h. die Aufteilung in Männer- und Frauenwettbewerbe, Männer- und Frauenteams 
etc. 


Die Norm der »able-bodiedness« im Sport 


Die den Sport kennzeichnende Norm der »able-bodiedness« manifestiert sich im 
Kontext des Sportunterrichts sowie auch in der Lehrpersonenbildung des Faches 
nicht nur in der lediglich sporadischen oder gänzlich ausbleibenden Thematisie- 
rung paralympischer Sportarten, die folglich nicht zur bildungsrelevanten außer- 
schulischen Sport- und Bewegungskultur gezählt werden. Sie zeigt sich auch in 
sportpädagogischen Inklusionsdebatten (vgl. zur Inklusionsdebatte im Schulsport 
Ruin et al. 2016). So spiegelt die Forderung nach und die Entwicklung von in- 
klusiven Sportdidaktiken und Unterrichtskonzepten nicht nur Bemühungen, ei- 
nen Sportunterricht für Kinder mit und ohne Behinderungen zu gestalten, son- 
dern zugleich auch die Tatsache, dass sportunterrichtliche Praxis in der Regel eben 
nicht inklusiv stattfindet. Damit möchte ich nicht in Abrede stellen, dass zahlreiche 
Lehrpersonen und Hochschuldozierende engagiert für einen gemeinsamen Sport- 
unterricht von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung einstehen 
und im Zuge dessen ableistischen Körpernormen eine kritische (de-)konstrukti- 
vistische Perspektive entgegensetzen. Mit Blick auf die Lehrpersonenbildung des 
Faches bleibt jedoch festzuhalten, dass zum einen Fragen zur gleichberechtigten 
Beteiligung von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung zumeist in gesonder- 
ten Seminarveranstaltungen adressiert werden (müssen) und somit nicht syste- 
matisch in die fachbezogene Ausbildung integriert sind. Zum anderen bleibt zu 
konstatieren, dass langjährige Inklusionsdebatten im Hochschulkontext nicht da- 
zu beigetragen haben, dass disabilisierte Studierende verstärkt in der Lehrperso- 
nenbildung für das Fach Bewegung und Sport präsent sind. Vor diesem Hinter- 
grund müssen sich Leitende und Dozierende an pädagogischen Hochschulen und 
in sportwissenschaftlichen Instituten fragen, warum dies so ist und ob dies so ge- 
wollt ist.’ 


1 Bezüglich des Anteils von Studierenden mit körperlichen Einschränkungen in sportwissen- 
schaftlichen Studiengängen und insbesondere in der Lehrpersonenbildung für das Fach Be- 
wegung und Sport liegen keine konkreten Zahlen vor. Allerdings publizierte die Deutsche 
Vereinigung für Sportwissenschaft 2015 ein Positionspapier mit dem Titel Inklusion und 
Sportwissenschaft, in der auf organisatorische Faktoren hingewiesen wird, die es zu berück- 
sichtigen gilt, um Personen mit Behinderung das Studium der Sportwissenschaften zu er- 
möglichen, z.B. Assistenzbedarf, adaptierte Eignungsprüfungen (Deutsche Vereinigung für 
Sportwissenschaft 2015). Darüber hinausgehende Aspekte, die die Präsenz oder Abwesen- 
heit von Studierenden mit Behinderung bedingen und ermöglichen, werden allerdings nicht 
thematisiert. 
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Mit Blick auf den vorliegenden Beitrag scheint mir wiederum zentral, dass die 
geringe oder gänzlich fehlende Präsenz von disabilisierten Studierenden auf ein 
dem Fach Bewegung und Sport unterliegendes Körperbild verweist, das - gewollt 
oder ungewollt - Personen mit körperlichen Behinderungen nicht als Lehrende, 
sondern als zu inkludierende Lernende konstruiert (vgl. Ruin/Meier/Leineweber 
2016). Die Wirkmächtigkeit dieses Bildes zeigte sich mir mitunter in der Bemer- 
kung ein” Student*in, ihr*ihm sei zu Beginn des Studiums nicht klar gewesen, 
dass er*sie trotz einer körperlichen Einschränkung das Fach Sport belegen und 
folglich das Fach auch in der Schule unterrichten könne und dürfe. Hindernis auf 
dem Weg in die Seminarveranstaltungen sind also nicht (allein) formale Vorgaben 
oder Zulassungsbeschränkungen seitens der Hochschule,” sondern behindernde 
Vorstellungen über Körper und Leistungsfähigkeit, die sich in diesem Fall in der 
Annahme einer studierenden Person manifestieren, der eigene Körper sei im Kon- 
text des Faches Bewegung und Sport nicht erwünscht resp. werde als inkompetent 
und unzureichend erachtet. Die Frage, die sich hier aus hochschuldidaktischer Per- 
spektive stellt, ist, wie es gelingen kann, diesen behindernden Vorstellungen so- 
wohl im Vorlauf von Lehrveranstaltungen als auch bei deren Durchführung aktiv 
und konsequent zu begegnen. 


Zweigeschlechtliche Körpernormierungen im Sport 


Die Wirkmächtigkeit von im Sport verankerten Körpernormierungen in Lehrver- 
anstaltungen des Faches Bewegung und Sport lässt sich in einem zweiten Schritt 
auch anhand der geschlechterdifferenzierenden und -hierarchisierenden Struktu- 
ren des Sports verdeutlichen. In der formalen Trennung von Männer- und Frau- 
enwettkämpfen, von Männer- und Frauenteams sowie in der gesellschaftlich gän- 
gigen Unterscheidung typisch männlicher und typisch weiblicher Sportarten ma- 
nifestiert sich nicht nur ein strikt binäres Geschlechterverständnis, sondern auch 
die Annahme einer natürlichen männlichen Überlegenheit im Sport (Heckemeyer 
2018). 

Im Kontext des Sportunterrichts spiegeln sich diese Annahmen mitunter in 
der Praxis geschlechtergetrennten Unterrichts und in für Mädchen und Jungen 
getrennten Leistungs- und Bewertungstabellen (insbesondere in Sportarten, die 
Leistungen entlang der cgs-Norm? bestimmen, wie z.B. die Leichtathletik). Auch 
die häufig nur marginale Thematisierung weiblich konnotierter Sportarten, wie 


2 Anzumerken bleibt zugleich, dass in Studienregularien ein expliziter Verweis darauf, dass 
disabilisierte Personen das Fach Bewegung und Sport im Rahmen der Lehrpersonenbildung 


wählen können, häufig fehlt. 
3 Gemeintsind damit Sportarten, in denen Leistungen nach Zentimeter, Gramm oder Sekunde 


(centimetre, gram, seconds — cgs) gemessen werden. 
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Tanzen und Geräteturnen, verweist darauf, dass eine historisch bedingt mit Männ- 
lichkeit verknüpfte Sportkultur den Sport- und Bewegungsunterricht dominiert 
(Giess-Stüber 2012). Verbunden sind damit schließlich auch geschlechterdifferen- 
zierende Könnens- und Leistungserwartungen, die Lehrende und Lernende in all- 
täglichen Unterrichtspraktiken relevant machen und die zur Reproduktion eben 
jener Geschlechtervorstellungen führen, die den formalen Strukturen des Sports 
zugrunde liegen (Giess-Stüber/Sobiech 2016; Frohn 2020). 

In der Lehrpersonenbildung des Faches zielt die Vermittlung sogenannter 
geschlechtersensibler Didaktiken darauf, einen kritisch-reflexiven Blick auf die 
geschlechterhierarchisierenden Strukturen und Praktiken des Sports zu vermit- 
teln und Studierende zur Durchführung eines geschlechtergerechten Unterrichts 
zu befähigen (vgl. Frohn/Grimmiger 2011). Eine zentrale Herausforderung ist und 
bleibt dabei jedoch, dass soziale Akteur*innen insbesondere in sportpraxisbezoge- 
nen Seminarveranstaltungen immer auch mit ihren eigenen vergeschlechtlichten 
Körpern sowie ihren spezifischen Sporterfahrungen präsent und involviert sind. 
Ihr sportives Können, ihre Einstellungen und Haltungen zum Sport sind immer 
schon eingebunden in eine geschlechtersegregierte und -segregierende Sport- 
kultur. Damit soll nicht in vereinfachender Weise behauptet werden, dass sich 
Studierende in zwei homogene Geschlechtsgruppen mit je spezifischen Sport- 
erfahrungen unterteilen lassen. Es gilt jedoch anzuerkennen, dass Frauen- und 
Männerkörper im Sport unterschiedlich sozial positioniert sind und dass sich 
diese Positionierungen auch in hochschulischen Lehrsituationen zeigen, und 
zwar dann, wenn männlich oder weiblich konnotierte Sportpraktiken themati- 
siert werden, wenn Kompetenzen zu- oder abgesprochen werden und wenn im 
Zuge dessen auch Fragen geschlechtlicher und unmittelbar damit verwoben auch 
sexueller Identität verhandelt werden. Konnotationen des schwulen Tänzers und 
der lesbischen Fußballspielerin kommen auch in sportpraktischen Seminaren 
zum Tragen, werden aktiv aufgerufen und/oder unbewusst fortgeschrieben. Diese 
Zusammenhänge und die damit verbundenen geschlechterbinären Körpervorstel- 
lungen gilt es in der Lehre des Faches Bewegung und Sport explizit zu machen. 
Denn dies ermöglicht, dass Studierende ihre eigene soziale Positionierung im 
Kontext des Sports verstehen und folglich in der Lage sind, ihre geschlechtsbezo- 
genen Normalitätsvorstellungen und die daraus resultierenden Unterrichtspraxen 
kritisch zu hinterfragen. 

Bisher kaum problematisiert wird im Kontext der Lehrpersonenbildung die Ab- 
wesenheit von Personen, deren Identitäten und Körper nicht kongruent mit den 
geschlechterbinären Strukturen des Sports sind. Inter“, trans“ und non-binäre 
Studierende tauchen in sportwissenschaftlichen Studiengängen und in der Lehr- 
personenbildung des Faches Bewegung und Sport kaum auf und sehen sich vor al- 
lem dann, wenn das Studium mit einem sportpraktischen Eingangstest verbunden 
ist, mit diskriminierenden Strukturen konfrontiert. Oder anders formuliert: Das 
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von Marion Müller (2017) beschriebene Kategorisierungsproblem des Sports resp. 
das Festhalten an der Vorstellung eindeutig unterscheidbarer, binärer Geschlechts- 
körper wird im Kontext Hochschule fortgeschrieben. Dabei geht es jedoch nicht 
allein darum, dass trans“, inter* und non-binäre Studierende gezwungen sind, 
sportliche Leistungen entweder als Mann oder Frau zu erbringen. Vielmehr sehen 
sie sich auch mit einer in Sporthallen üblichen zweigeschlechtlich organisierten In- 
frastruktur konfrontiert, d.h. Umkleidekabinen, Duschen, WCs für Männer oder 
Frauen. Die klassischen Sammelumkleiden stellen dabei eine weitere Hürde dar, 
da das Anlegen von Sportkleidung das Exponieren des Körpers erfordert. Sozia- 
le Akteur*innen in der Lehrpersonenbildung für das Fach Bewegung und Sport 
müssen sich dieser infrastrukturellen Hürden ebenso bewusst sein wie den viel- 
fältigen geschlechterhierarchisierenden Praktiken, die den Sport ausmachen. In 
diesem Sinne gilt es sich zu vergegenwärtigen, dass ein geschlechterbinäres Kör- 
perverständnis seine diskriminierende Wirkung nicht erst in der Seminarsituation 
entfaltet, sondern bereits im Vorlauf von Lehrveranstaltungen bzw. bei der Wahl 
des Studienfaches. 

Zusammenfassend lässt sich an dieser Stelle festhalten, dass eine kritische Aus- 
einandersetzung mit den im außerschulischen Sport strukturell verankerten Kör- 
pernormierungen Voraussetzung für eine inklusive Lehrpersonenbildung im Fach 
Bewegung und Sport ist, d.h. für eine Lehrpersonenbildung, die nicht ausschließ- 
lich jene Körper als legitime Sportlehrkörper konstruiert und involviert, die den 
Körpernormierungen des Sports entsprechen. 


Referenzfeld Gesundheits- und Leistungsdebatten 
- Die Konstruktion sportdistanter Problemgruppen 
entlang von Dicksein und Ethnizität 


Jenseits der gesellschaftlich verankerten Sport- und Bewegungskultur benenne 
ich im Folgenden gesellschaftlich und (sport-)wissenschaftlich geführte Debat- 
ten über den Zusammenhang von Gesundheit, (schulischer) Leistungsfähigkeit 
und Bewegung und Sport als ein zweites Referenzfeld des Sport- und Bewe- 
gungsunterrichts und damit auch der Lehrpersonenbildung des Faches. Diesen 
Debatten unterliegt grundsätzlich der Tenor eines positiven Zusammenhangs 
zwischen Sport und Bewegung einerseits und gesunden, leistungsfähigen Kör- 
pern andererseits (Sykes/MacPhail 2008). Mit Blick auf den Kontext Schule wird 
dies mitunter dann deutlich, wenn Bewegungsspiele zur Verbesserung der Lern- 
leistung in Unterrichtsfächern wie Deutsch oder Mathematik integriert werden 
oder Sport- und Bewegungsunterricht als Ausgleich zum sitzenden Lernen in 
anderen Fächern interpretiert wird. Darüber hinaus manifestiert sich die Idee 
eines positiven Zusammenhangs zwischen Gesundheit, Sport und Bewegung in 
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sportwissenschaftlichen Studien und politischen Kampagnen, die einen durch 
zunehmende Technisierung und Mediatisierung unserer Alltagswelt provozierten 
Bewegungsmangel als ein gesellschaftliches und zudem volkswirtschaftliches Pro- 
blem identifizieren (Günter 2013). Vereinfacht formuliert: Fehlende Bewegung und 
Sportabstinenz bestimmter Bevölkerungsgruppen führen zu gesundheitlichen 
Problemen, für die dann wiederum Kosten im Gesundheitssystem entstehen. 
Studien belegen in diesem Zusammenhang beispielsweise den Rückgang moto- 
rischer Leistungsfähigkeit schon im Kindesalter und verweisen auf die dadurch 
steigende Unfall- und Verletzungsgefahr und sie problematisieren, dass Menschen 
im Durchschnitt dicker werden resp. als adipös, d.h. fettleibig gelten. Auch hier 
geht es mir nicht darum, infrage zu stellen, dass entsprechende Zusammenhänge 
wissenschaftlich nachweisbar sind. Vielmehr scheint es mir wichtig, die norma- 
tiven Grundlagen der damit verbundenen Debatten kritisch zu beleuchten und 
über deren Relevanz in der Lehrpersonenbildung des Faches Bewegung und Sport 
nachzudenken. 

Im Fokus meiner Überlegungen steht dabei die soziale Konstruktion sogenann- 
ter »sportdistanter Problemgruppen«. Zum einen möchte ich aufzeigen, dass und 
wie durch ein ethnisierendes Othering insbesondere muslimischen Mädchen und 
Frauen, aber - mit Bezug zum Sport- und Bewegungsunterricht - auch geflüchte- 
ten und als migrantisch bezeichneten Schüler*innen ein problematisches Verhält- 
nis zur gesellschaftlichen und nationalen Sport- und Bewegungskultur attestiert 
wird. Mich interessiert hier die Frage, wie sich diese spezifischen Konstruktionen 
in der Hochschullehre des Faches Bewegung und Sport spiegeln. Zum anderen geht 
es mir um die Bedeutung von Dicksein im Kontext von Sport und Sportunterricht. 
Dicke Körper gelten als gesundheitlich gefährdete Körper und widersprechen da- 
mit dem neoliberalen Leistungsideal (Harjunen 2017). Wie wirkt sich dieser Zu- 
sammenhang in der Lehrpersonenbildung für das Fach Bewegung und Sport aus? 


Dicksein als Zeichen sportlicher Inkompetenz 


Die Debatte über zu viele dicke Menschen und insbesondere zu dicke Kinder und 
Jugendliche dauert seit den 1990er Jahren an (Günter 2013). Dem Sport- und Be- 
wegungsunterricht wird im Zuge dessen unter anderem von Lehrpersonen eine 
präventive Funktion zugesprochen, nicht auf der Grundlage bestehender Lehrplä- 
ne, sondern unter Rekurs auf alltagstheoretische Gesundheits-, Fitness- und Leis- 
tungsdiskurse (Varea/Underwood 2016). Durch die Befähigung der Schüler*innen 
zum lebenslangen Sporttreiben kann, so die Annahme, zukünftigem Bewegungs- 
mangel und daraus resultierendem Dicksein vorgebeugt werden. Diese Logik und 
die ihr unterliegenden Körpernormen machen als dick wahrgenommene Schü- 
ler*innen im Sport- und Bewegungsunterricht zu devianten, unzulänglichen Kör- 
pern. In ihnen manifestieren sich eben jene Sportabstinenz und Gewichtsproble- 
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me, die es zu vermeiden gilt. Dicke Körper fungieren in diesem Sinne als Zeichen 
von Sport- und Bewegungsferne sowie entweder schon vorhandener oder noch 
ausstehender gesundheitlicher Probleme (ebd.; Webb et al. 2008). Wichtig anzu- 
merken ist, dass diese symbolische Verknüpfung von Dicksein und Sportabstinenz 
in moralisierende und individualisierende Diskurse eingebettet ist. Körpergewicht 
und Körperformen sowie sportliche In_Aktivität sind demzufolge Resultat indivi- 
duellen Handelns und Ausdruck charakterlicher Eigenschaften. Ein dicker Körper 
verweist nicht nur auf individuelle Nachlässigkeit und Disziplinlosigkeit, sondern 
zugleich auch auf (intellektuelle) Langsamkeit und fehlendes Verantwortungsbe- 
wusstsein für die eigene Gesundheit (Rich 2018/2019). 

Dass entsprechende Vorstellungen auch in der Lehrpersonenbildung des Fa- 
ches wirkmächtig sind, zeigt sich nicht nur darin, dass Studierende in Seminarver- 
anstaltungen häufig die Gesundheit der Schiiler*innen als zentrales Anliegen des 
Sport- und Bewegungsunterrichts benennen und dabei die oben genannten media- 
len Debatten über dicke Kinder zitieren. Deutlich wird dies auch in der eingangs 
wiedergegebenen Gesprachspassage, in der ein*e Student*in ihr*sein Körperge- 
wicht erklärend und entschuldigend thematisiert. Das Gespräch verweist nicht nur 
auf ein dem Fach Bewegung und Sport unterliegendes Ideal eines schlanken, ge- 
sunden, sportlich aktiven Lehrpersonenkörpers. Es vergegenwärtigt zugleich, dass 
Dicksein resp. ein als dick wahrgenommener Körper in der Lehrpersonenbildung 
des Faches legitimiert bzw. erklärt werden muss. In der Hochschullehre des Fa- 
ches gilt es folglich der Frage nachzugehen, inwiefern Gesundheitsdiskurse und 
damit verbundene Körpernormierungen explizit oder implizit aufgerufen und fort- 
geschrieben werden. Aufgabe der Lehrpersonenbildung muss es ferner sein, die 
unmittelbare Verknüpfung von Körpergewicht und -umfang mit Sportnähe oder 
-distanz aufzulösen und im Zuge dessen den im Lehrplan verankerten Begriff der 
Gesundheit kritisch-reflexiv mit Inhalt zu füllen. Denn nur dann, wenn Gesund- 
heit als normierender Begriff greifbar wird, können damit verbundene Marginali- 
sierungen und Ausschlüsse sichtbar gemacht werden. 


Ethnisierende Veranderung und die vermutete Distanz 
zur nationalen Sport- und Bewegungskultur 


Ausgangspunkt der sozialen Konstruktion einer weiteren Problemgruppe, die im 
Kontext von Sport- und Bewegungsunterricht aufscheint, sind sportwissenschaft- 
liche und politisch geführte Debatten über die soziale Integration von Migrant”in- 
nen, geflüchteten Personen und insbesondere muslimischen Mädchen und Frauen 
im und durch den Sport (Klein 2011). Basierend auf der Feststellung, dass die ge- 
nannten Personengruppen im organisierten Sport - und hier vor allem im Vereins- 
sport - deutlich unterrepräsentiert sind, fragen entsprechende Forschungen nach 
den Gründen für ihr im Vergleich zu anderen Gruppierungen geringeres Sporten- 
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gagement (Braun/Nobis 2011). Ohne Zweifel gilt es anzuerkennen, dass die Frage 
nach der sozialen Teilhabe an der gesellschaftlichen Sport- und Bewegungskul- 
tur grundsätzlich eine wichtige und berechtigte ist. Zugleich bleibt jedoch zu be- 
achten, dass entsprechende Integrationsdebatten erstens immer an ethnisierende 
Vorstellungen gebunden sind resp. an die Konstruktion einer anderen, der gesell- 
schaftlichen und national geprägten Sport- und Vereinskultur fremden Personen- 
gruppe (Klein 2011; Nobis 2018); und dass sie zweitens der normativen Setzung ei- 
ner positiven sozialen Integrationsleistung des Sports folgen. So gilt beispielswei- 
se die Mitgliedschaft in einem Sportverein nicht nur als Indiz sportlicher Aktivität 
sowie eines kontinuierlichen und damit auch gesundheitsförderlichen Sportenga- 
gements. Sie wird auch als Zeichen der Vertrautheit mit einer westlich-eurozen- 
trischen sowie nationalen (d.h. deutschen oder schweizerischen) Sportkultur und 
damit verbundenen Traditionen und Gepflogenheiten gelesen. 

Die Vorstellung des Sports als »Integrationsmotor« und damit verbundene eth- 
nisierende und kulturalisierende Zuschreibungen tauchen auch im Sport- und Be- 
wegungsunterricht auf. Lehrpersonen konstruieren migrantische und geflüchte- 
te Schüler*innen in Abgrenzung zu einer als »normal« erachteten Schüler*innen- 
schaft als »Andere« und »Fremde«. Die dabei zum Tragen kommenden Fremdheits- 
annahmen verweben sich immer auch mit vergeschlechtlichenden Vorstellungen 
(Klein 2011; Bartsch et al. 2019). So gelten insbesondere Mädchen mit Fluchterfah- 
rungen sowie muslimische Mädchen und junge Frauen als sportdistant und werden 
von Lehrpersonen häufig als passiv und zurückhaltend sowie als Opfer einer patri- 
archalen Herkunftskultur beschrieben, die ihnen den Zugang zur Welt des Sports 
verwehrt. In der Folge erscheint der Sport- und Bewegungsunterricht als Schlüssel 
zu einem westlichen, sport- und gesundheitsorientierten und zudem emanzipier- 
ten Lebensstil (Azzarito 2019). Im Vergleich dazu gelten migrantische und geflüch- 
tete Jungen oftmals als sportbegeistert, jedoch zugleich als aufbrausend, wild und 
aggressiv (Bartsch et al. 2019: 259). Den Sport- und Bewegungsunterricht inter- 
pretieren Lehrpersonen vor diesem Hintergrund unter anderem als Ort der Diszi- 
plinierung einer spezifischen, unkontrollierten und mit Aggressivität verknüpften 
migrantischen Männlichkeit. 

In der Hochschullehre des Faches Bewegung und Sport manifestiert sich die 
Relevanz des sportbezogenen Integrationsdiskurses und der damit verbundenen 
ethnisierenden Zuschreibungen dann, wenn diese - in der obigen Weise - zur 
Interpretation von im Praktikum gemachten Unterrichtsbeobachtungen herange- 
zogen werden oder in Form von hypothetischen Problemstellungen auftauchen. 
So zitieren Studierende im Kontext von Lehrsituationen zum Thema Schwimmen 
häufig die langjährige, (schul-)politische und medial dokumentierte Debatte über 
die Teilnahme von muslimischen Mädchen und jungen Frauen am Schwimmunter- 
richt — zumeist ohne je mit einer konflikthaften Situation konfrontiert gewesen zu 
sein. Unter Rekurs auf gesellschaftlich gängige Diskurse über die scheinbare Un- 
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vereinbarkeit muslimischer Weiblichkeit(en) mit einer als westlich verstandenen 
Sportkultur wird dabei ein ethnisch-religiös markierter Konflikt vorweggenom- 
men und die Vorstellung von Schülerinnen muslimischen Glaubens als Problem- 
gruppe im Kontext von Sport und Sportunterricht aktualisiert und reproduziert 
(vgl. Benn et al. 2011). Mit Blick auf die Lehrpersonenbildung des Faches Bewegung 
und Sport gilt es zu verstehen, dass diese und ähnliche Konstruktionen auch in 
hochschulischen Lehrsituationen wirken. Ethnisierende Zuschreibungen und dar- 
an geknüpfte Vorstellungen über die Nähe oder Distanz zur national geprägten 
Sport- und Bewegungskultur übersetzen sich hier in Annahmen über In_Kompe- 
tenz und sportives Können. Die Frage, die sich dann stellt, ist, welche als migran- 
tisch und/oder muslimisch wahrgenommenen Körper als legitime Sportlehrkörper 
gelten. 


Schlussüberlegungen 
- Die Bedeutung von Körpervorstellungen und -normierungen 
in der Hochschullehre für das Fach Bewegung und Sport 


Ausgangspunkt dieses Beitrags waren zwei Gesprächspassagen aus meiner Leh- 
re im Fach Bewegung und Sport an einer Pädagogischen Hochschule, in denen 
die Bedeutung des Körpers für die Positionierung einer Person als sportnah oder 
sportfern resp. sportlich kompetent oder inkompetent aufscheint. Mit dem Ziel 
der damit verbundenen Frage nach der Legitimität von Körpern als »Sportlehrkör- 
per« nachzugehen, habe ich dann versucht, entlang zweier zentraler Referenzfelder 
der Lehrpersonenbildung für das Fach Bewegung und Sport Körpervorstellungen 
und Körpernormierungen auf die Spur zu kommen, die - vermittelt über sozia- 
le Akteur*innen sowie eingelagert in Studienstrukturen - auch im Kontext der 
Hochschullehre für zukünftige Sportlehrpersonen ihre Wirkung entfalten. So ma- 
nifestieren sich die in der gesellschaftlichen Sport- und Bewegungskultur struk- 
turell verankerte Norm der Able-Bodiedness und die Vorstellung einer natürlichen 
Zweigeschlechtlichkeit ebenso in der Lehrpersonenbildung des Faches wie die in 
Gesundheits- und Leistungsdebatten eingelassenen Zuschreibungen von Sportnä- 
he und -distanz, die auf ethnisierende Veränderungen und auf ein neoliberal-indi- 
vidualisierendes Ideal eines schlanken, athletischen und folglich leistungsfähigen 
Körpers zurückgehen. 

Dabei steht außer Frage, dass die Ausführungen in diesem Beitrag lediglich 
Schlaglichter auf komplexe Differenzkonstruktionen und damit verbundene Hier- 
archisierungen und Marginalisierungen im Kontext der Lehrpersonenbildung des 
Faches Bewegung und Sport werfen. Erstens ließen sich die Analysen noch deutlich 
erweitern und weitere soziale Differenzierungsdimensionen hinzuziehen, die im 
Kontext von Sport, Gesundheit und (körperlicher) Leistung relevant sind. So sind 
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Vorstellungen über Sportkörper immer auch mit rassisierenden Zuschreibungen 
verbunden und Bewegungs- sowie Körperformen rufen nicht nur behindernde und 
vergeschlechtlichende, sondern auch sexualisierende Vorstellungen auf. Zweitens 
ist es zwingend notwendig, die Verwobenheit der benannten Diskriminierungs- 
verhältnisse genauer in Betracht zu ziehen, wie es u.a. die Ausführungen zur Ver- 
änderung muslimischer Mädchen und Frauen im Kontext der Sport- und Bewe- 
gungskultur andeuten. So verweisen mitunter die Arbeiten von Hannele Harjunen 
auf die diskursive Verschränkung von Geschlecht und Fatness sowie die darin ein- 
gelagerten Verknüpfungen mit Behinderung/Disability (Harjunen 2017). 

Lässt sich dieser von meiner Lehrpraxis inspirierte Text in diesem Sin- 
ne als Anregung für weiterführende Analysen von körperbezogenen Normen 
und Normierungen des »Sportlehrkörpers« lesen, so möchte ich damit in be- 
sonderer Weise die Perspektive aktueller hochschuldidaktischer Lehrkonzepte 
erweitern, die es sich zum Ziel machen, angehende Lehrpersonen auf einen in- 
klusiven und diversitätssensiblen Sport- und Bewegungsunterricht vorzubereiten 
(vgl. Duensing-Knop/Kaundinya/Neuber 2018; Erhorn/Möller/Langer 2020; Jür- 
gens/Neuber 2020). Kennzeichnend für diese Ansätze ist der Fokus auf die Körper-, 
Erfahrungs- und Könnensvielfalt der Schüler*innenschaft und den didaktischen 
und unterrichtspraktischen Umgang damit. Bisher kaum in den Blick geraten 
dabei jedoch der hochschulische Vermittlungskontext und die dort agierenden 
sozialen Akteur*innen, d.h. Dozierende und Studierende, die in Lehrsituationen 
immer auch mit dem eigenen Körper und damit verbundenen Differenzen und 
Differenzierungen umgehen (müssen); und dies nicht allein dann, wenn Fragen 
zum Umgang mit Heterogenität im Zentrum stehen. Da in Seminarveranstaltun- 
gen des Faches Bewegung und Sport grundsätzlich Vorstellungen über »gute« und 
»kompetente« Lehrpersonen verhandelt werden und somit Vorstellungen darüber, 
wer das Fach repräsentieren und verkörpern darf, scheint es mir unabdingbar, 
die Frage des »legitimen Sportlehrkörpers« systematisch zu integrieren. Dies 
bedeutet zum einen darüber nachzudenken, welche Körpervorstellungen und 
-normierungen bereits im Vorfeld einer Lehrveranstaltung resp. bei der Wahl des 
Studienfaches Bewegung und Sport von Bedeutung sind. Diese Frage geht über 
die Frage formaler Zugangsberechtigungen hinaus. Im Kontext von Seminarver- 
anstaltungen bedeutet die konsequente Berücksichtigung der Legitimitätsfrage 
von Körpern, dass Letztere überhaupt als relevante Frage sichtbar gemacht wird. 
Die soziale Positionierung unterschiedlicher Körper im Sport und damit auch 
im und zum Sport- und Bewegungsunterricht explizit zum Thema zu machen, 
kann einen Reflexionsraum im Austausch zwischen Dozierenden und Studieren- 
den eröffnen, der insbesondere dann wertvoll ist, wenn sportpädagogisch und 
hochschuldidaktisch der Anspruch formuliert wird, zukünftige Lehrpersonen für 
einen inklusiven und diversitätssensiblen Sport- und Bewegungsunterricht zu 
qualifizieren. 
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Eine dialogische Auseinandersetzung zwischen 
Wissenschaft und Praxis 


Simon Affolter und Vera Sperisen et al. 


Dieser Text ist ein Gemeinschaftswerk.’ Er bildet eine Debatte von fünf beteiligten 
Personen ab, die aus unterschiedlichen Perspektiven den Nexus Migration-Rassis- 
mus-Schule beleuchten, reflektieren und neu zu formulieren versuchen. Alle diese 
Personen haben sich im Rahmen des Forschungsprojekts »Doing/Undoing Diffe- 
rence in der Politischen Bildung« kennengelernt, das die Grundlage des diskursiven 
Vorgehens als Gruppe darstellt. 

Die Erkenntnisse aus diesem Forschungsprojekt machen deutlich, dass es im 
schulischen Unterricht an Zugängen und Perspektiven für eine rassismuskritische 
Bildung fehlt. In den letzten zwanzig Jahren sind zahlreiche empirische Studi- 
en durchgeführt worden, die ähnliche Erkenntnisse zutage gefördert haben (Jä- 
ger 2011; Kalpaka 2006; Scharathow 2017). Während sowohl in der Migrationsfor- 
schung als auch in der Bildungsforschung wegweisende neue Ansätze entwickelt 
worden sind, so hatte dies bisher nur marginale Auswirkungen auf die pädago- 
gische Praxis. Dies bedeutet aber in keiner Weise, dass es an Interesse und an 
Ansprüchen seitens der Lehrpersonen und der Schülerinnen fehlt, neue Ansätze 
auszutauschen, zu entwickeln und umzusetzen. Aus diesem Grund haben wir uns 
als Gruppe formiert, um den Austausch zu fördern, uns mit verschiedenen Per- 
spektiven und Ansprüchen auseinanderzusetzen und gemeinsame Grundlagen zu 
erarbeiten. Dieses Wir schließt fünf Personen ein: Vera Sperisen und Simon Af- 
folter haben das Projekt Doing/Undoing Difference” durchgeführt und sich inten- 


1 Der Beitrag basiert auf einem Gespräch, das in einer Gruppe von fünf Personen stattgefunden 
hat. Die fünf beteiligten Personen sind die Autor*innen dieses Textes. Simon Affolter und Ve- 
ra Sperisen haben die schriftliche Fassung erstellt. Bei den drei anderen Autor*innen handelt 
es sich um die Lehrerin Susanne Grubenmann, die Gymnasiastin Keza Nsang und eine Stu- 
dienabgangerin der Padagogischen Hochschule der FHNW, die nicht namentlich genannt 
werden möchte. 

2 SNF-Projektnummer 169774, Laufdauer 01.02.2017-31.01.2020, http://p3.snf.ch/project-16977 
4 [3.2.2021]. 
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siv mit der Thematik auseinandergesetzt. Dazu gehören aber auch drei Personen, 
die aus unterschiedlichen Perspektiven ihre umfassende Expertise einbringen. Es 
ist eine Lehrperson, die insgesamt rund dreißig Jahre Unterrichtserfahrung mit- 
bringt. Zum anderen ist es eine Schülerin der Sekundarstufe II, die somit unmittel- 
bar auf die Alltagserfahrungen in einer langen Schullaufbahn zurückblicken kann. 
Und weiter handelt es sich um eine Neueinsteigerin in den Lehrer*innenberuf, die 
soeben die Ausbildung abgeschlossen hat. Sie bringt nicht nur ihre Erfahrungen 
aus dem Studium mit, sondern hat selber auch als wissenschaftliche Mitarbeiterin 
in diesem Themenbereich gearbeitet. 

Für die Zusammenarbeit haben Vera Sperisen und Simon Affolter in einem 
ersten Schritt ein Thesenpapier erarbeitet. In einzelnen Punkten wurden darin so- 
wohl die kritischen Erkenntnisse aus der Unterrichtsanalyse als auch Ausblicke und 
vielversprechende Zugänge beschrieben, um eine rassismuskritische Bildung zu 
ermöglichen. Dieses Thesenpapier wurde von allen Beteiligten in der Gruppe kri- 
tisch gelesen. Danach haben wir uns in einer Videokonferenz ausgetauscht. Das 
Gespräch wurde aufgezeichnet und transkribiert. Der vorliegende Beitrag bildet 
die entstandene Diskussion in der Gruppe ab. Es handelt sich um eine lebhafte Dis- 
kussion, die von geteiltem Wissen und Anspruch ebenso geprägt ist wie auch von 
Widersprüchen und einem gemeinsamen Ringen um Perspektiven für die schuli- 
sche Praxis. 


Empirische Grundlagen 


Im Folgenden werden zwei zentrale Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt 
Doing/Undoing Difference in der Politischen Bildung dargelegt. Sie sind sowohl 
Grundlage als auch Begründung für das Gespräch und die Zusammenarbeit der 
hier beteiligten Personen. 

Zum einen haben wir festgestellt, dass es den Lehrpersonen ein Anliegen ist, 
sich mit den Schiiler*innen im Rahmen des Unterrichts mit dem Migrationskom- 
plex auseinanderzusetzen. Angelehnt an Shalini Randeria und Rohit Jain verwen- 
den wir im Folgenden den Begriff »Migrationskomplex« (Jain/Randeria 2015), um 
die vielfältigen Perspektiven und Fragestellungen miteinander in Verbindung zu 
setzen, die mit Migrationsfragen verknüpft werden. Jain und Randeria verweisen 
auf die Kontinuität der Frage nach dem Umgang mit Zuwanderung und deren Ver- 
schränktheit mit dem Mythos einer Schweizer Identität in der politischen Debat- 
te. Der Migrationskomplex schließt dabei Fragen zur Zulassungs- und Einbürge- 
rungspolitik ebenso ein wie gesellschaftliche Fragen, die politisch um Begriffe wie 
Integration und Vielfalt verhandelt werden. Der Migrationskomplex bleibt damit 
national gebunden und konstituiert den Mythos des »Sonderfalls Schweiz« (ebd.: 
201) stets aufs Neue. Dabei spielen normative Wertungen eine untergeordnete Rol- 
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le, vielmehr steht die Verschmelzung gesellschaftlicher Fragen, die an den Migra- 
tionsbewegungen festgemacht werden, im Fokus. 

Dass dieser Migrationskomplex im Unterricht auf Sekundarstufe I rege unter- 
richtet wird, wurde bereits in der Startphase des Projekts deutlich: Ohne aufwendi- 
ge Werbung für eine Zusammenarbeit im Projekt haben sich aus eigenem Antrieb 
Lehrpersonen gemeldet, um sich am Projekt zu beteiligen. In ihrer Begründung 
referierten ausnahmslos alle Lehrpersonen auf ihr persönliches Interesse und die 
langjährige Erfahrung in der schulischen Auseinandersetzung mit dem Migrati- 
onskomplex. Dabei ist die praxeologische Unterrichtsstudie so ausgelegt, dass die 
Datenerhebung in drei Teilen erfolgt: Das Kernstück ist der videographierte Un- 
terricht, der nach Selbstdefinition der Lehrperson als politische Bildung zum Mi- 
grationskomplex bezeichnet wird. Zudem fand gemeinsam mit jeweils sechs bis 
acht Schiiler*innen direkt im Anschluss an diesen Unterricht ein Gespräch statt. 
In diesem wurde zum einen auf den Unterricht zurückgeblickt und darüber dis- 
kutiert, was sie persönlich am Thema bewegt. Schließlich wurde mit der jeweili- 
gen Lehrperson ein Gespräch geführt, in dem anhand eines video stimulated recall 
(Messmer 2015) der Unterricht rekonstruiert und reflektiert wurde. Diese Metho- 
dik erlaubte es, sowohl die Thematik als auch die Unterrichtspraxis aus den un- 
terschiedlichen Perspektiven der beteiligten Akteure zu beleuchten. Die Lehrper- 
sonen betonen dabei ihre Motivation, den Migrationskomplex im Unterricht zu 
thematisieren und damit eine Bildung zu praktizieren, die sich gegen jede Form 
der Diskriminierung richtet. Sie verfolgen das Ziel, Vorurteile abzubauen und die 
Toleranz für diverse Lebensrealitäten zu fördern. Das bedeutet unter anderem, 
dass Migration als gesellschaftliche Konstante aufgegriffen und mit historischen 
Themen verknüpft wird. Auch die Schüler*innen sind von der Thematik bewegt. 
Sei dies, weil sie mit Meinungen und Informationen konfrontiert sind, oder weil 
sie Erfahrungen mitbringen und auch die Relevanz der Thematik unter Peers beto- 
nen. In der Reflexion des jeweiligen Unterrichts zeigen sich sowohl die Schüler*in- 
nen als auch die Lehrpersonen kritisch. So vermissen Schiiler*innen beispielswei- 
se den persönlichen Zugang und dass im Unterricht nicht vermehrt auch ethische 
Fragen behandelt werden. Sie sprechen damit in erster Linie rassistische Diskri- 
minierungen an, die sie sowohl innerhalb als auch außerhalb der Schule in der 
Kinder- und Erwachsenenwelt erfahren. Sie erwähnen, dass die Thematik zwar 
im Unterricht behandelt wird, dies jedoch nicht mit ihren persönlichen Erfahrun- 
gen in Verbindung gebracht wird. Die Lehrpersonen wiederum reflektieren ihren 
Unterricht insofern kritisch, als dass sie das Gefühl äußern, nicht das erreicht zu 
haben, was sie ursprünglich beabsichtigten - wobei die konkrete Unterrichtsab- 
sicht selten klar benannt werden kann. So wird beispielsweise über einen histo- 
rischen Zugang versucht, Migration als historische Konstante zu vermitteln. Die 
Diskussion versteift sich dann aber auf eine ökonomisch-utilitaristische Perspek- 
tive mit dem Ziel, dem problemfokussierten Diskurs eine Erzählung entgegenzu- 
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setzen, die den wirtschaftlichen Gewinn von Migration für die nationale Ökonomie 
hervorhebt. Durch diese Herangehensweise werden die Migrant*innen zu anony- 
men Subjekten und ihre Lebensgeschichten bleiben im Dunkeln. In anderen Unter- 
richtssequenzen wird der Fokus auf das Thema Flucht und Asyl gelegt. Mit diesem 
Fokus verschiebt sich die Diskussion im Unterricht oft auf rechtliche Fragen der 
Asylgewährung und die Geflüchteten treten kaum als individuelle, handelnde Sub- 
jekte in den Vordergrund. Vielmehr wird eine Opferperspektive projiziert, weshalb 
ausschließlich Empathie und Toleranz als Ziele des Unterrichts identifiziert wer- 
den können. Insgesamt lässt sich feststellen, dass sowohl seitens der Lehrpersonen 
als auch der Schüler*innen ein großes Interesse besteht, den Migrationskomplex 
im Unterricht zu behandeln. Er wird als aktuelles und bedeutsames gesellschaft- 
liches Thema identifiziert. Die Unterrichtspraxis kann zugleich die Erwartungen 
nicht erfüllen: Die Schüler*innen fühlen sich in ihrer Lebenswelt und ihren Anlie- 
gen nicht einbezogen und den Lehrpersonen fehlt ein entsprechender Zugang, um 
ihrem Anspruch einer antirassistischen Bildung gerecht zu werden. 

Zum anderen werden im Unterricht oft die familiären Migrationsbiographi- 
en der Schüler*innen in den Fokus gerückt. Dies ist oft von den Lehrpersonen so 
intendiert. Bereits zu Beginn der Zusammenarbeit meldeten sich Lehrpersonen 
für eine Mitarbeit im Forschungsprojekt mit der Begründung, dass ihre Klassen in 
ihrer Zusammensetzung zu einem großen Teil aus Schiiler*innen bestünden, wel- 
che von ihnen »als mit Migrationshintergrund« gelesen werden (Sperisen/Affolter 
2020b). Mit Aussagen wie »In meinem Klassenzimmer sind oft bis zwölf Natio- 
nen versammelt« oder »Ich habe eine reine Migrationsklasse« werden die jeweili- 
gen Schüler*innen durch diese Zuschreibung auf ihre familiären Migrationsbio- 
graphien reduziert. Die Zuordnungen werden aufgeführt, um eine Heterogenität 
der Klassenzusammensetzung zu veranschaulichen. Diesen Zuschreibungen kön- 
nen sich die Schüler*innen auch im schulischen Alltag nicht entziehen, sie müs- 
sen sich dazu positionieren und sich damit auseinandersetzen. Zugleich wird in 
den analysierten Unterrichtssequenzen deutlich, wie es sich bei den hegemonialen 
Zugehörigkeitsordnungen um eine geteilte Wissensordnung handelt. Dies zeigt 
sich beispielsweise in Unterrichtssequenzen, in denen sich die Klassen mit dem 
Konzept »Heimat« auseinandersetzen. Auch wenn der Unterricht dabei auf einem 
multiperspektivischen Heimatkonzept aufbaut, ist die nationale Verortung stets 
präsent (vgl. Sperisen/Affolter 20208). Es sind nicht ausschließlich die Lehrperso- 
nen, die natio-ethno-kulturelle Zuordnungen bei ihren Schiiler*innen vornehmen, 
sondern auch die Jugendlichen markieren sich konsequent als Zugehörige entlang 
ihrer familiären Migrationsbiographien. Ob es sich dabei um ein in der Schule 
erlerntes Muster handelt, dass sich die Schüler*innen in den entsprechenden Si- 
tuationen als »Migrationsandere« adressiert fühlen, sei dahingestellt. Schließlich 
lässt sich aber bestimmt festhalten, dass es sich um eine geteilte Wissensordnung 
handelt, die im Rahmen des Unterrichts nicht überwunden wird. Eine kritische 
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Auseinandersetzung mit Zugehörigkeiten und rassistischer Diskriminierung kann 
in diesem Rahmen nicht stattfinden. Der Unterricht reproduziert unter diesen Be- 
dingungen die hegemonialen Zugehörigkeitsordnungen und hat deshalb im End- 
effekt eine gegenteilige Wirkung zur ursprünglichen Absicht einer antirassistisch 
motivierten Unterrichtssequenz. 

Diese Erkenntnisse wurden in der Gruppe eingehend diskutiert, worauf sich im 
Gespräch vier pädagogische Haltungs- und Handlungsansätzen eröffnet haben, die 
in den folgenden Kapiteln dargelegt und in ihrer Widersprüchlichkeit verhandelt 
werden. Mit diesen Ansätzen für den schulischen Alltag sollen etablierte Denkmus- 
ter redigiert und eine neue pädagogische Praxis weiterentwickelt werden. 


Differenz zur Disposition stellen 


Schülerinnen, die aufgrund kulturell gedeuteter äußerer Merkmale, aufgrund 
ihres Aufenthaltsstatus, ihrer Erstsprache und/oder ihres (Familien-)Namens 
als Nicht-Schweizer*innen oder zumindest als Nicht-ganz-Schweizer*innen 
wahrgenommen werden, gelten als »Kinder mit Migrationshintergrund«.? Der 
Zuschreibung zur Gruppe derjenigen »mit Migrationshintergrund« können sie 
sich in der Regel nicht entziehen. Sie sind gezwungen, sich damit in ihrem 
(schulischen) Alltag auseinanderzusetzen. Dies gilt auch für Schüler*innen, bei 
denen die Zuschreibung zur Gruppe »ohne Migrationshintergrund« zum Aus- 
schlusskriterium wird, beispielsweise unter Gleichaltrigen. Entscheidend ist, dass 
die Unterscheidung »mit«/»ohne« zwar diffus bleibt, aber trotzdem wirkmächtig 
und prägend ist und so soziale Beziehungen strukturieren kann. Für pädagogi- 
sche Fachpersonen bedeutet ein differenzkritischer Handlungsansatz, dass sie 
die Schüler*innen eben gerade nicht auf ihre familiären Migrationsbiographien 
reduzieren. Die Kinder und Jugendlichen sollen nicht permanent damit konfron- 
tiert sein, dass sie nach ihrer Herkunft gefragt werden. Im Gespräch macht die 
Studienabgängerin deutlich, dass dies insbesondere diejenigen betrifft, die im 
Kontext einer konstruierten Normalität von »ohne Migrationshintergrund« als 
»die Anderen« gelesen werden. 


3 Das Bundesamt für Statistik definiert »Bevölkerung mit Migrationshintergrund« als: »Perso- 
nen ausländischer Staatsangehörigkeit und eingebürgerte Schweizerinnen und Schweizer — 
mit Ausnahme der in der Schweiz Geborenen mit Eltern, die beide in der Schweiz geboren 
wurden - sowie die gebürtigen Schweizerinnen und Schweizer mit Eltern, die beide im Aus- 
land geboren wurden« (Bundesamt für Statistik 2017). Unser vorliegender Zugang hingegen 
fokussiert auf den zugeschriebenen Migrationshintergrund, weshalb hier die Dimension des 
»Wahrnehmbaren« und in den hegemonialen Wissensordnungen als »fremd« gedeuteten 
Körper, Sprach- oder Namenskriterien. 
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Studienabgängerin: 
»Und irgendwie finde ich, man sollte dort hinkommen, dass die Vielfalt Normalität 
ist. Und nicht, dass es eine»normale Masse< gibt und dann die, die davon abweichen.« 


Dies wirft für die Lehrpersonen die Frage auf, wie mit der realen Existenz dieser 
Kategorie umzugehen ist. Wie gehe ich damit um, wenn ich doch eben genau die- 
se Migrationsbiographien adressieren will aus einem Interesse und der Intention 
heraus, genau diese Migrationsbewegungen und -biographien als relevant für ge- 
sellschaftliche Fragen zu thematisieren? Das bietet zum einen wichtige Anschluss- 
möglichkeiten für historisches Lernen und zudem ist es auch ein Aspekt von Per- 
sönlichkeit - neben hunderttausend anderen Aspekten einer Person. 


Lehrerin: 
»Also ich habe ein Interesse zu fragen. Ich finde, dass die Bewegungen -Migrationen, 
die stattgefunden haben - innerhalb einer Nation relevant sind.« 


Hier reißt sich ein pädagogisches Dilemma auf, das mit dem didaktischen Prinzip 
der Subjektorientierung eng verzahnt ist: Gesellschaftliche und auch histori- 
sche Themen sollen mit der Lebensrealität der Schiiler*innen verknüpft werden, 
um eigene Perspektiven einzubringen und Unterrichtsthemen mit den eigenen 
Erfahrungen in Verbindung zu bringen (Dehne 2006; Petrik 2014; Völkel 2015; 
Wahrig-Burfeind/Wahrig 2012). Der »wiederkehrende Herkunftsdialog« (Battaglia 
1995) — die Frage, »Woher kommst du (eigentlich, wirklich)?« - wird somit als Mit- 
tel verstanden, die individuellen Lebenswelten der Schüler*innen zu adressieren. 
Dies schmälert zugleich nicht die Funktion des »Otherings« (Riegel 2016), da diese 
Sprechakte stets auch einen performativen Akt darstellen. Die Schüler*innen 
werden entweder in die Kategorie »ohne« oder »mit Migrationshintergrund« 
eingeteilt, wodurch diese beiden Kategorien ko-konstruiert und gefestigt werden. 
Die Schülerin beurteilt die Frage allein als unproblematisch, solange damit keine 
Zuschreibung verbunden sind - was wiederum im Rahmen hegemonialer Wis- 
sensordnungen, die geprägt sind von natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeiten, 
kaum denkbar ist. 


Schülerin: 
»Also ich glaube, das Fragen selber wäre kein Problem, wenn die anschließenden Zu- 
ordnungen nicht passieren würden.« 


Damit öffnet sich der Blick auf rassistische Wissensordnungen, die auch in der 
Schule wirksam sind. 
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Verhältnis von Rassismus und »Kultur« 


Was können wir unter dem Begriff Rassismus verstehen? Welche Bedeutung hat 
Rassismus in aktuellen Gesellschaften? Braucht Rassismus eine Rassentheorie? 
Und was bedeutet dies für die Schule? 

Rassismus ist im deutschsprachigen Raum ein Begriff, der nur sehr zögerlich 
verwendet wird. Auch wenn der Begriff in der wissenschaftlichen Auseinander- 
setzung mit Diskriminierungsformen entlang von Herkunft, Nationalität, Ethnie 
oder kulturell gedeuteten äußeren Merkmalen ein bedeutendes Konzept darstellt, 
bleibt das Verhältnis zu dem Begriff in der Gesellschaft skeptisch. Wir folgen hier 
der Ihese, dass diese Widerstände aufzeigen, dass Rassismus alle Menschen einer 
Gesellschaft betrifft. Dies zeigt sich in Diskriminierungserfahrungen ebenso wie in 
Privilegien, die durch die daraus entstehenden Ungleichheiten resultieren. Rassis- 
mus wird so »als gesellschaftliches Verhältnis« (Rommelspacher 2011: 30) verstan- 
den, das strukturell gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhältnisse prägt. 
Es handelt sich um eine historische Konstante, die im Laufe der Geschichte un- 
terschiedliche Artikulationen erfahren hat (Bojadzijev 2007). Dieses Verständnis 
schließt an die Arbeiten von Etienne Balibar und Immanuel Wallerstein an, die von 
einem Neo-Rassismus sprechen, einem »Rassismus ohne Rassen« (1992). Das von 
David Theo Goldberg eingeführte Konzept der »Racelessness« besagt, dass die vor- 
herrschende Tabuisierung von Rassisfizierungen erstens eine Auseinandersetzung 
mit rassistischen Wissensordnungen verhindert und zweitens gerade dadurch ras- 
sistische Diskriminierungen befördert und reproduziert werden (Goldberg 2009: 
189-94). Dies geschieht am häufigsten durch die räumlich-zeitliche Externalisie- 
rung von Rassismus (»Das gab es früher und nicht bei uns«) und durch die Privati- 
sierung von rassistischen Handlungen und Aussagen (»Es gibt halt Dumme in un- 
serer Gesellschaft«, »Meine Schwarze Freundin findet das nicht rassistisch«) (vgl. 
Michel 2019). Rassistische Diskriminierung bedarf keines ideologischen Überbaus 
einer Rassentheorie, um als Differenz- und Diskriminierungsform wirkmächtig zu 
sein. Doch was bedeutet es, wenn wir sagen, dass Rassismus nicht auf eine expli- 
zit befürwortete Ideologie der Rassentheorie angewiesen ist? Die Schülerin weist 
darauf hin, dass Ideologie und Rassentheorie nicht bewusst beigebracht werden 
müssen und doch ein fundamentaler Teil von Rassismus sind, der tagtäglich erlebt 
und beobachtet werden kann. 


Schülerin: 
»Ich habe das Gefühl, dass diese Ideologie und diese Ideale großen Einfluss auf das 
haben, was wir heute erleben.« 


Trotz der unterschiedlichen Artikulationen, die der Rassismus im Laufe der 
Geschichte hervorgebracht hat, sind gewisse Konstanten auszumachen. So ist 
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er eng mit einem Eurozentrismus verbunden, »der die kulturalistische Ideologie 
der Herrschenden produziert und reproduziert« (BojadZijev 2007: 21). Rassi- 
fizierung ist eine spezifische Form der Differenzierung und eine bedeutende 
Differenzlinie in der Herstellung, Reproduktion und auch der Legitimierung 
sozialer Ungleichheit. Dabei zeigt sich Rassifizierung in verschiedenen Formen, 
die auf unterschiedlichen Ebenen in der Gesellschaft wirkmächtig sind. So macht 
es Sinn, einen strukturellen, einen institutionellen und einen interpersonellen 
Rassismus zu unterscheiden (Hormel/Scherr 2009). Denn die Auseinandersetzung 
mit Rassifizierung als Differenzierungspraxis, die in der Migrationsgesellschaft 
zur Herstellung und Reproduktion sozialer Ungleichheiten wirkmächtig ist, darf 
nicht in die »Fallstricke des gewöhnlichen Antirassismus« tappen (Müller 1992: 
25), indem sie sich in ihrer Verurteilung und Kritik auf Formen des Alltagsras- 
sismus beschränkt. Vielmehr ist es bedeutsam, die Differenzkategorie Rassismus 
sowohl als in der Gesellschaftsordnung verankert und historisch gewachsen zu 
sehen (strukturell), als auch als in Institutionen eingeschriebenes bedeutendes 
Differenzmerkmal (institutionell). Zudem zeigt sich Rassismus auch in der so- 
zialen Interaktion und artikuliert sich dann in der Form eines interpersonellen 
Rassismus. 

Doch wie artikuliert sich rassistische Diskriminierung, wenn sie nicht ideo- 
logisch-rassentheoretisch motiviert ist? Hier ist auf die enge Verschränkung von 
Kulturalisierung und Rassifizierung zu verweisen. Jost Müller hebt den Kulturalis- 
mus als »die historische Transformation des Rassismus nach 1945 [hervor], [da] in 
der Epoche der »Entkolonialisierung« [der] Kulturalismus als dominanter Effekt al- 
ler Artikulationen des Rassismus« (Müller 1992: 33) hervortritt. Bereits Theodor W. 
Adorno hat feststellen müssen, dass Kultur als Ausdruck die Position der Kategorie 
»Rasse« einnimmt und dabei »ein bloßes Deckbild für den brutalen Herrschafts- 
anspruch [bleibt]« (Adorno 1975: 276£.). Kulturelle Zuschreibung entlang der natio- 
nalen Herkunft von Individuen bedeutet, stereotype Vorstellungen in generalisier- 
ter Form auf ebendiese zu übertragen und dadurch individuelle Lebensrealitäten 
auszublenden. Die Studienabgängerin erlebte in ihrer bisherigen Praxiserfahrung, 
dass die Schüler*innen entlang ihrer familiären Migrationsbiographien verschie- 
denen Nationalitäten zugeordnet werden und davon ausgegangen wird, dass die 
Schiiler*innen einen bestimmten kulturellen Hintergrund haben. 


Studienabgängerin: 

»Wenn eine Lehrperson erklärt, dass ein Schüler mit seinem türkischen Migrations- 
hintergrund halt ein schwieriges Elternhaus hat, der Vater ihn wahrscheinlich schla- 
ge, dann merke ich, dass diese Person von etwas ausgeht, das sie auf ihre Zuschrei- 
bungen aufgrund der Nationalität des Schülers bezieht.« 
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Ist somit »Kultur« mit »Rasse« bzw. »Kulturalismus« mit »Rassismus« gleichzuset- 
zen? Sollen kulturelle Codes, die Gesellschaften in spezifischer Form prägen, in der 
schulischen Praxis nicht thematisiert werden? Dies ist schließlich auch eine Fra- 
ge der Definition. Aus einer kommunikationstheoretischen Perspektive definiert 
Jürgen Habermas Kultur als »den Wissensvorrat, aus dem sich die Kommunika- 
tionsteilnehmer, indem sie sich über etwas in einer Welt verständigen, mit Inter- 
pretationen versorgen« (1981: 209). Damit grenzt er den Kulturbegriff sowohl von 
der Gesellschaft, die von legitimierten Ordnungen geprägt ist, als auch von Persön- 
lichkeit ab, die sich durch individuelle Interpretationen und Positionen auszeich- 
net (ebd.). Im Gespräch hält die Lehrerin fest, dass ein solches Kulturverständnis 
nicht essenzialistisch und in einer generalisierten Form auf alle Menschen einer 
Gesellschaft übertragbar ist. Vielmehr macht es deutlich, dass Gesellschaften von 
kulturellen Codes geprägt sind, die im Sinne von Wissensordnungen stets Refe- 
renzpunkte darstellen. Das bedeutet nicht, dass sie unhinterfragt handlungslei- 
tend sein müssen. 


Lehrerin: 

»Ich erlebe junge Menschen mit derselben Nationalität als sehr, sehr unterschiedlich. 
Für mich ist die Herkunft nicht wirklich ein Indiz dafür, wie jemand ist. Aber es gibt 
beispielsweise gewisse Erklärungen. Zum Beispiel, warum ein tamilisches Kind nicht 
miteinem Schweizer ein Liebespaar wird.« 


So können selbst rassistische Wissensordnungen als kulturelle Codes verstanden 
werden, die im Laufe der Sozialisation angeeignet werden. Eine antirassistische 
Bildung kann somit nicht darin bestehen, Begriffe wie »Kultur« aus dem Diskurs 
zu verbannen. Diese Herangehensweise führt dazu, dass Wichtiges unreflektiert 
bleibt.* Vielmehr müssen Wege gefunden werden, um Rassismen in der Gesell- 
schaft kritisch im Unterricht reflektieren zu können. Das bedeutet stets auch Rei- 
bung und Konflikt. 


Chancengerechtigkeit und Empowerment 


Ein zentrales Anliegen der Akteur*innen in Bildungsinstitutionen ist es, Chan- 
cengerechtigkeit bei den Bildungslaufbahnen der Schiiler*innen zu erreichen. 


4 Anders verhalt es sich bei explizit rassistischem Vokabular, das in der Alltagssprache verwen- 
det wird. Im Sinne Ludwig Wittgensteins bedeuten »die Grenzen meiner Sprache die Grenzen 
meiner Welt«. Sprachliches Handeln ist stets ein performativer Akt und reproduziert sowie 
ko-konstruiert damit Wirklichkeit. Sprachreformen wie beispielsweise die Neubenennung 
der Süßigkeit »Mohrenkopf« in »Schokokuss« oder »Schaumkuss« leisten damit einen Bei- 
trag, um der rassistischen Gewalt der Sprache entgegenzuwirken. 
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Die empirischen Forschungsergebnisse der vergangenen zwanzig Jahre zeigen 
(Dusek/Gail 1983; Baron/Tom/Cooper 1985; Tenenbaum/Ruck 2007; Kronig 2000; 
Kamm 2019), dass es gerade in diesem Punkt eine deutliche Benachteiligung für 
Kinder mit zugeschriebenem Migrationshintergrund im Bildungssystem gibt. 
Zudem weisen die Resultate darauf hin, dass diese Benachteiligungen nicht allein 
auf unterschiedliche Startbedingungen, sondern insbesondere auch auf die Bil- 
dungsinstitutionen selbst zurückzuführen sind (vgl. Gomolla/Radtke 2009: 2of.). 
Das Wissen um die Reproduktion von Differenz im Schulalltag stellt Lehrpersonen 
vor eine widersprüchliche Aufgabe. Sie sind sich bewusst, dass Zuschreibungen 
im schulischen Alltag, die in aller Regel subtil und unbewusst vollzogen werden, 
eine negative Auswirkung auf die Bildungskarriere ihrer Schüler*innen haben 
kann. Gleichzeitig weist die Studienabgängerin darauf hin, dass ihr professio- 
neller Handlungsspielraum hier begrenzt ist. Sie übt ihren Lehrberuf in einem 
institutionellen Rahmen aus, der beispielsweise bezüglich der Beurteilung der 
Lernenden und der Selektionsabläufe wenig Spielraum offenlässt. 


Studienabgängerin: 

»Ich habe schon auch meine Überzeugungen, und dann komme ich in ein Umfeld, 
in dem relativ andere Ansichten vorherrschend sind. Und ich treffe auch auf gewisse 
Strukturen in der Schule, die ich als Einzelperson nicht verändern kann.« 


Auch die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium kann Widersprüche eröffnen. So 
wird von ihr beispielsweise die Frage aufgeworfen, wie in einer Teamteaching- 
Situation vorgegangen werden kann, wenn das professionelle Gegenüber seine dia- 
gnostischen Einschätzungen der Kinder stark auf kulturalisierende Argumente ab- 
stützt, während die Lehrperson gerade solche verhindern will. 


Studienabgängerin: 

»Wenn dann eine pädagogische Fachperson sagt: Ja, er mit dem türkischen Migrati- 
onshintergrund, der hat halt ein schwieriges Elternhaus, dann weiß ich nicht, wie ich 
mit dem umgehen soll. Ich willja auch nicht einen Vortrag halten über Multikultura- 
lismus zum Beispiel.« 


Aus Interviews mit Lehrpersonen und Unterrichtsbeobachtungen wissen wir, dass 
in den Schulen aktuell das Leitkonzept des Multikulturalismus stark verbreitet ist. 
Die natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeitszuschreibungen der Kinder und Jugend- 
lichen — auch untereinander - sind eng mit der Vorstellung von einer multikultu- 
rellen Gesellschaft gekoppelt. Diese Orientierung schließt einerseits eine Kritik an 
Vorurteile und eine Anerkennung von Vielfalt ein. Andererseits geht Multikultu- 
ralismus vom wissenschaftlich überholten Konzept des Zusammenlebens ethnisch 
definierter und voneinander klar abgrenzbarer Gruppen aus (vgl. Scherr und Inan 
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2018: 216-21). Diese Konzeption schließt aus, dass Gruppengrenzen veränderlich 
sind, vielfältige Zugehörigkeiten existieren können und dass es das individuelle 
Recht des Einzelnen auf hybride Identitäten gibt (vgl. Benhabib 1999). Es stellt sich 
die Frage, wie in kollegialen Settings die Weichen für eine konstruktive und ras- 
sismuskritische Arbeit gelegt werden können und wie bzw. in welcher Form im 
Kollegium eine Auseinandersetzung mit den vorherrschenden Vorstellungen von 
Gesellschaft angestoßen werden könnten. 

Aus Sicht der Schülerin ist die Chancengerechtigkeit durch viele Hürden er- 
schwert, die Jugendliche mit zugeschriebenem Migrationshintergrund im Laufe 
ihrer Schulkarriere überwinden müssen. Nicht zuletzt auch die Tatsache, dass ih- 
nen in ihrer Position weniger zugetraut wird. 


Schülerin: 

»Ich habe viele Hürden überwunden, um ans Gymnasium zu gehen. Und auch am 
Gymnasium selber. Hätte ich mich von dem beeinflussen lassen, wäre ich nicht da, 
wo ich heute bin. Das ist ganz klar.« 


Diese subjektive Wahrnehmung deckt sich mit empirischen Forschungsergeb- 
nissen zur Lehrpersonenerwartung (Bonefeld/Dickhäuser 2018; Neuenschwan- 
der/Niederbacher 2019). 

Hier ist insbesondere auch der Trugschluss zu erwähnen, wenn soziale Un- 
gleichheit zwischen den Schüler”innen von Lehrpersonen in kulturelle Differenz 
umgedeutet wird. Von der Schülerin wird in diesem Zusammenhang auch das 
Frustrationspotenzial innerhalb der Familie angesprochen - beispielsweise, wenn 
Bildungsabschlüsse aus den Herkunftsländern nicht anerkannt werden, was zu er- 
heblich schlechteren Berufschancen bei den Eltern führt. 


Schülerin: 

»Ich kenne einfach viele Leute, die studiert haben, in die Schweiz kommen und dann 
keine Möglichkeit für nichts haben. Und diese Frustration wirkt sich direkt auf ihre 
Kinder aus. Also die Kinder erleben das mit.« 


Die damit verbundene Verbitterung wirkt sich auf die gesamte Familie aus und 
zeigt indirekt auch den Kindern auf, dass ihr gesellschaftlicher Status nur be- 
schränkte Möglichkeiten offenlasst. Nicht zuletzt auch die Möglichkeit, unhinter- 
fragt zugehörig zu sein. Mit Rückbezug auf die Konzeption des Multikulturalismus 
bleibt das Label der »Andersartigkeit« bestehen - auch unabhängig davon, ob Kin- 
der und Jugendliche die schweizerische Staatsbürgerschaft besitzen oder nicht. 
Ausgrenzungen wirken in ihrer Abgrenzungsfunktion immer auch identitätsstif- 
tend. Am Gymnasium der Schülerin ist es unter den Jugendlichen weit verbreitet, 
nicht als Schweizer*in gelten zu wollen. Das Verhältnis zum nationalen Konstrukt 
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Schweiz ist gerade für Jugendliche mit zugeschriebenem Migrationshintergrund 
ein ambivalentes. Diese Wahrnehmung verbindet die Schülerin eng mit ihrer For- 
derung nach Chancengerechtigkeit. 


Schülerin: 

»Viele Schüler“innen wollen nicht mit einer schweizerischen Identität in Verbindung 
gebracht werden [...] auf eine Art sind wir alle Schweizer*innen — auf eine Art aber 
auch nicht.« 


In diesem Zusammenhang kommt auch der Aspekt des selling points zur Spra- 
che. Damit ist die Erfahrung gemeint, dass Jugendliche aufgrund ihrer familiären 
Migrationsbiographie oder aufgrund kulturell gedeuteter äußerer Merkmale von 
Unternehmen angeworben werden. Die Merkmale, anhand der das »Anderssein« 
gewöhnlich festgemacht wird, verkehrt sich unter diesen Umständen in ein Ver- 
kaufsargument. Beispielsweise bei Unternehmen, die Mitarbeitende für ihre Kun- 
denschalter nach »Vielfaltskriterien« rekrutieren, um damit ein weltoffenes Un- 
ternehmensimage zu vermitteln. Für die Schülerin ist diese Ausgangslage despek- 
tierlich, weil nicht sie als Person mit den entsprechenden Fähigkeiten nachgefragt 
wird, sondern primär ihr Erscheinungsbild zur Versinnbildlichung der »offenen« 
Unternehmenskultur angestellt wird. 


Schülerin: 
»Zum Beispiel bei der UBS oder so, wenn man sich bewirbt, wollen die eine Quote, sie 
wollen viele Ausländer. Dann verkaufst du eigentlich diesen Teil von dir.« 


Forscher*innen arbeiten mit dem Luxus der zeitlichen und räumlichen Distanz 
zu den oben beschriebenen Phänomenen. Für Lehrpersonen und Schüler*innen 
im Hier und Jetzt gibt es keinen zeitlichen Aufschub. Sie müssen mit der aktuel- 
len Situation umgehen. Als wichtige Strategien, insbesondere für die Übertritte in 
tertiäre Schulstufen und die Berufswahl betrachten unsere Gesprächspartnerinnen 
für diese Ausgangslage das Empowerment der Schüler*innen und damit verbun- 
den Transparenz bezüglich struktureller Diskriminierung. 

Unter Empowerment, einem Begriff, der insbesondere für das Feld der Sozialen 
Arbeit herausgearbeitet wurde, wird Selbst-Bemächtigung, Stärkung von Autono- 
mie und Selbstbestimmung verstanden (vgl. Herriger 2006: 13). Was Empowerment 
in der konkreten pädagogischen Praxis bedeuten könnte, wird von den Gesprächs- 
partnerinnen verschieden interpretiert. Für die Lehrperson kann dies bedeuten, 
dass man Jugendlichen, die sich in starker Abgrenzung zur Erwachsenenwelt befin- 
den und allen Leistungs- und Anpassungserwartungen trotzen, Formen der Selbst- 
ermächtigung aufzeigt. Dieser Zustand betrifft in Schulen der Sekundarstufe I sehr 
häufig Jugendliche mit zugeschriebenem Migrationshintergrund. 
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Lehrerin: 

»Ich erlebe junge Menschen, die keine Erfolgserlebnisse haben. Dabei ist immer klar 
nachvollziehbar, was ausschlaggebend ist. Es äußert sich dann oft in Ablehnung ge- 
genüber der Gesellschaft, der Erwachsenenwelt. Sie machen ihr eigenes Ding oder 
suchen ihre eigene Gruppe, wo sie sich stark fühlen. Als Gegenreaktion. Das erlebe 
ich schon oft. Und das sind schon oft Menschen mit Migrationshintergrund. Das ist 
wirklich eine Realität.« 


Als wichtige Ausgangslage für Empowerment in pädagogischen Settings wird auch 
Transparenz genannt. Dies bedeutet, dass gemeinsam mit den Schiiler*innen in 
Zusammenhang mit Wünschen und Zielen auch die damit verbundenen Hürden 
der strukturellen Diskriminierung und Privilegien thematisiert und benannt wer- 
den, immer mit dem Blick darauf, welche Handlungsmöglichkeiten und Hand- 
lungsgrenzen sich für die einzelnen Schülerinnen daraus ergeben. Die Schülerin 
nennt dies den Weg der Ehrlichkeit. Auch wenn dies demotivierend sein kann, be- 
deutet es gleichzeitig, dass nicht jede Absage für eine Lehrstelle oder ein Praktikum 
als persönliche Abwertung gedeutet wird und dass man lernt, mit den Widrigkeiten 
der Ausgrenzung umzugehen - ohne dass man sich für alles direkt selber verant- 
wortlich macht, eine Position, der auch die Lehrerin beipflichtet. 


Schülerin: 

»Ich glaube, man muss transparent sein. Es kann auch eine Form des Empowerments 
sein, wenn man dir sagt, dass du einen anderen Weg finden musst. Es kann dich noch 
weiterbringen, als du es sonst gebracht hättest. Es ist, wie es ist. Es ist besser, nicht so 
zutun, als ob es anders sei, als es ist.« 


Lehrerin: 

»Ja, ich sehe es genau gleich. Einfach die Chancen aufzeigen, und sagen: »Da, da ist es 
schwierig und da hast du Chancerx. Ich finde das ganz wichtig, nahe an der Realität 
zu bleiben.« 


Eine zweite Prämisse, die im Gespräch benannt und diskutiert wird, ist die Abkehr 
von der Opferperspektive. Die Schülerin verweist mit ihren Ausführungen auf das, 
was Tara J. Yosso das Community starkende Kapital und Wissen von Familien und 
Communities of Color genannt hat: »Community Cultural Wealth« (Yosso 2005). 
Zwei dieser Kapitalsorten sind hier besonders hervorzuheben: einerseits das so- 
genannte Aufstiegskapital, womit eine Fahigkeit gemeint ist, »trotz faktisch erleb- 
ter Barrieren hohe Bildungsräume und -aspirationen zu bewahren und zu leben« 
(Nguyen 2013: 58). Andererseits versteht Yosso unter dem Widerstandskapital die 
»Wissenshaushalte und Sets an Fähigkeiten, um Diskriminierung und Unterdrü- 
ckung zu entgegnen. Dazu können zählen: Selbstliebe, Mut, soziale und kommu- 
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nikative Techniken oder auch gelebte Glaubenssätze und Haltungen der Gerechtig- 
keit und Gleichwürdigkeit« (ebd.: 61). Die Schülerin erwähnt die stärkende Haltung 
ihres Vaters, die auch von Lehrpersonen ausgehen könne. Ihr Vater bestand darauf, 
dass sich die Familienmitglieder nicht in einer Opferhaltung bestärken, sondern 
Wege suchen, mit den wahrgenommenen Diskriminierungserfahrungen umzuge- 
hen. 


Schülerin: 

»Es ist mir ist zu Hause nie die Möglichkeit gegeben worden, mich als Opfer zu sehen. 
Wenn ich anfange, mich als Opfer zu sehen, dann lasse ich mein Leben irgendwie in 
den Händen von Leuten, wo es nicht um mich geht. Aber mir geht es um mich. Ich will 
ein Leben führen, wo ich frei bin, wo ich das machen kann, was ich will. Und ich weiß, 
es ist moglich.« 


Rassismuskritische Perspektive 


Rassismus betrifft alle - aber auf sehr unterschiedliche Weise und unabhängig da- 
von, ob rassistische Ideologie als Konzept befürwortet oder bekämpft wird. Wäh- 
rend für viele rassistische Strukturen zu Diskriminierungserfahrungen führen, be- 
dingt und bewirkt Rassismus für andere Privilegien, die aus den daraus entstehen- 
den Ungleichheiten resultieren. Dieses Rassismusverständnis hebt sich ab von der 
Fokussierung auf rein interpersonale, bewusst vollzogene rassistische Handlun- 
gen, beispielsweise wenn Schülerinnen auf dem Pausenhof rassistischen Pöbe- 
leien ausgesetzt sind oder wenn über Nacht Hakenkreuze an die Schulhausfassa- 
de gesprayt werden. Das bisherige Angebot an Unterrichtsmaterialen, Lehrperso- 
nenfortbildungen und Projektangeboten zum Thema Rassismus konzentriert sich 
primär auf diese Ebene der Rassismusbekämpfung. In den vergangenen Jahren 
ist eine zaghafte Hinwendung zu struktureller rassistischer Diskriminierung als 
Bearbeitungsfeld zu beobachten (vgl. Ivanova 2020: 209-213) - wobei auch wei- 
terhin interpersonale rassistische Handlungen nicht aus dem Blick geraten sol- 
len. Diese Veränderungen des Blicks sollen vermehrt die machtvollen Strukturen 
von Rassismus thematisieren und greifbarer machen. Gleichzeitig soll die Rolle 
jeder und jedes Einzelnen innerhalb dieses Systems zur Disposition gestellt wer- 
den. Dabei stehen Diskriminierungserfahrungen, Privilegienerfahrungen, Hand- 
lungsspielräume und Verantwortungsbereiche im Fokus. Wie rassismuskritische 
Perspektiven ihren Weg in die Schule finden, wie sie im Unterricht methodisch 
umgesetzt und auf institutioneller Ebene strukturell implementiert werden kön- 
nen, ist noch weitgehend ungeklärt. Im Gespräch wurden drei Felder angerissen, 
die nachfolgend diskutiert werden sollen. Es handelt sich um die Form und den 
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Inhalt der Auseinandersetzung mit diesem Wissen, um ein Normalisierungsnar- 
rativ der diversen Gesellschaft und um das bewusste »Verlernen« entsprechender 
Wissensordnungen. 


Auseinandersetzung mit Wissensordnungen 


Für die Schülerin kann das Ansprechen von Differenzwahrnehmungen - also bei- 
spielsweise, dass sie aufgrund ihres Schwarzseins nach ihrer »fremden« Herkunft 
befragt wird - auch als Ausgangspunkt zur Auseinandersetzung mit Fragen der 
Zugehörigkeit dienen. Sobald sie angesprochen werde, könne zumindest ein Ge- 
spräch darüber stattfinden. Wenn das Gegenüber seine Fremdzuschreibungen nur 
im Kopf vornehme und so tue, als ob die Vorurteile nicht existieren — und sie tun 
es trotzdem - biete sich im Gegenzug keine Möglichkeit, darüber zu sprechen. 
Ihr zentraler Ansatz für Auseinandersetzungen bezeichnet sie auch hier mit dem 
Begriff der »Ehrlichkeit«. Für sie ist es emotional viel unangenehmer, wenn in Be- 
gegnungen jemand so tut, als wäre da nichts, während sie gleichzeitig spürt, dass 
sich das Gegenüber Gedanken macht. 


Schülerin: 

»Bei mir beispielsweise gibt es viele Leute, die hören meinen Namen und wissen nicht, 
dass es ein Name aus Kamerun ist. Dass ich Schwarz bin, weif man nicht unbedingt. 
Dann sieht man mich und dann ist diese Zuordnung gleich schon passiert. Für mich 
ist es deshalb angenehmer, wenn Leute offen fragen, woher ich komme. Ich glaube, 
es gibt viele Sachen, die man hier diskutieren könnte.« 


Diese Position wird auch von dem Erziehungswissenschaftler Michael Weis ver- 
treten. Er bezeichnet es als ausgesprochen relevant, dass zur Dekonstruktion von 
Rassismus auch »Falsches« gesagt werden darf - solange darauf ein Gespräch folgt. 
Herrscht beispielsweise in einer Lehrpersonenfortbildung die Angst vor »Fehlern«, 
dann bleibt der Raum für eine echte Auseinandersetzung verschlossen. Fettnäpf- 
chen und deren Thematisierung müssen ohne Anklage möglich sein. Gleichzeitig 
darf aber auch keine Stimmung der Political Incorrectness im Sinne von »Das darf 
man doch wohl noch sagen dürfen« entstehen (vgl. Weis 2013). 

Im Kontrast dazu verfolgt die Studienabgängerin in ihrem Lehrberuf die Stra- 
tegie, sich hegemonialen Wissensordnungen aktiv zu widersetzen - auch durch 
deren Nichtthematisierung. Dies bedeute in ihrem Fall, dass sie im schulischen 
Alltag sehr bewusst auf natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeitsbezüge bei den Schü- 
ler*innen verzichtet und andere Subjektkategorien in den Vordergrund rückt. Da- 
mit verfolgt sie das Ziel, einen neuen Umgang mit Zugehörigkeitsordnungen zu 
etablieren, der die Denkweise auch im Umfeld verändern kann. 
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Studienabgängerin: 

»Wir müssen eine neue Realität schaffen. Das heißt für mich als Lehrerin, dass ich das 
vorlebe, indem ich diese Zuordnungen nicht mache. Beispielsweise, dass ich nicht sa- 
ge: Morgen früh nehmt ihr alle mal das Frühstück aus eurem Land mit, dasihrjeweils 
esst. Und dass man vielleicht in der Schule auch mehr Ressourcen bewilligt kriegt. 
Also wir haben jetzt an dieser Schule, an der ich momentan bin, viel im Teamtea- 
ching. Und das empfinde ich auch als Ansatz, damit noch mehr individualisiert wer- 
den kann.« 


Beide Gesprächspartnerinnen sind sich im Ziel einig. Es geht darum, das hege- 
moniale Denken zu irritieren und andere, nichtrassistische Wissensordnungen zu 
etablieren. Die Auseinandersetzung mit Schulstruktur und Schulalltag aus rassis- 
muskritischer Perspektive bedeutet immer auch, dass Machstrukturen, die den ge- 
genwärtigen Umgang mit der Kategorie »mit Migrationshintergrund«, die gegen- 
wärtigen Selektionsprozesse, die gegenwärtigen affrmativen Strategien zur Abfe- 
derung von Ungleichheit und natürlich auch die gegenwärtigen Bildungsinhalte 
prägen. Dies kann bedeuten, dass im Lehrer*innenkollegium über Bewertungskri- 
terien der Schülerinnen und allfällige Stereotypen beim Umgang mit den Eltern 
diskutiert wird. Oder es kann bedeuten, dass gemeinsam mit den Schüler”innen 
die Identifikationsfiguren in Kinder- und Jugendbüchern unter die Lupe genom- 
men und kritisch befragt werden. Schließlich geht es bei dieser Auseinanderset- 
zung immer auch darum, welche Bilder ich selber im Kopf habe und woher diese 
kommen. 

Als zentraler Inhalt für die Auseinandersetzungen mit vorherrschenden Wis- 
sensordnungen wird Geschichte genannt. Gerade die Auseinandersetzung mit der 
europäischen Kolonialgeschichte, auf deren Ausbeutungs- und Herabsetzungstra- 
dition der heutige Rassismus weitgehend beruht, muss in diesem Zusammenhang 
ein dringendes Anliegen sein. Für die historische Auseinandersetzung mit Migrati- 
on bieten sich mittlerweile theoretische Zugänge an, die in Zukunft fachdidaktisch 
differenziert ausgearbeitet werden müssen (vgl. Sperisen/Affolter 2020b). Bezüg- 
lich der Auseinandersetzung mit Migration bedeutet dies erstens, dass nicht »die 
Migration« als Phänomen, sondern das Phänomen der Migrationsgesellschaft zum 
inhaltlichen Kern der Auseinandersetzung wird. Zweitens soll Migration zukünftig 
als Perspektive zur Betrachtung von historischen Phänomenen genutzt werden (Falk 
2019: 95). Drittens sollen Kollektivbegriffe wie »die Franzosen«, »die Christen« »die 
Arbeiter« im Geschichtsunterricht stärker kontextualisiert und binnendifferenziert 
werden (vgl. Gorbahn 2016). Und schließlich sollen Kollektivbegriffe wie »Völker« 
oder »Nationen« nicht als handelnde Subjekte von historischen Narrationen auf- 
treten, sondern die tatsächlichen historischen Akteur*innen, deren Handlungs- 
möglichkeiten und -grenzen präzise benannt werden. So können vergangene und 
heutige Machtverhältnisse und Entscheidungsgewalten herausgearbeitet werden. 
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Normalisierung von Diversität 


Gesellschaften sind divers, weil Menschen divers sind. Vielfalt an Migration fest- 
zumachen, ist Teil der Konstruktion von Andersartigkeit und Fremdheit. Das Be- 
dürfnis, dass die migrationsgesellschaftlichen Realitäten auch als gesellschaftliche 
Normalität anerkannt und gelebt werden, ist bei allen Gesprächspartnerinnen aus- 
geprägt. Dies müsste für die Schülerin bedeuten, dass nicht nur die Vielfalt aner- 
kannt, sondern dass auch die Chancengerechtigkeit normalisiert würde. 


Schülerin: 

»Wenn die Chancengleichheit normalisiert wird, dann wäre ein Herkunftsdialogauch 
ohne Zuschreibung möglich. Dann wäre die Frage mit einem Interesse verknüpft und 
nicht mit der Vorstellung, dass die Person weniger verdient oder von der Kultur her 
anders ist. Sie ware nicht mit Zuschreibungen und Erwartungen verknüpft.« 


Zentrale Schritte in diese Richtung sieht sie insbesondere bei den Ubertritten ins 
Berufsleben - beispielsweise indem Bewerbungsschreiben anonym und somit vor- 
urteilsfrei beurteilt werden könnten. Ihr Hinweis verdeutlicht, wie eng der Begriff 
der Diversität mit gesellschaftlichen Verhältnissen verknüpft ist. Eine schulische 
Praxis, die sich bei der Auseinandersetzung mit Migrationsfragen auf die Vielfalts- 
pädagogik° stützt, verschleiert Machtverhältnisse und die ungleiche Verteilung von 
Ressourcen. Es kann nicht das erklärte Ziel der schulischen Bildung sein, dieser 
Diversität ausschließlich mit Toleranz zu begegnen. Damit bleiben gesellschaft- 
liche, soziale und politische Realitäten verdeckt. Hinzu kommt, dass mit natio- 
ethno-kulturellen Zuschreibungen gesellschaftliche Ungleichheitszustände essen- 
zialisiert werden, indem Ungleichheiten mit Kulturalisierung legitimiert werden. 

Vielfalt ist gesellschaftliche Normalität und Migration eine anthropologische 
Konstante, wie die Studienabgängerin nochmals betont. 


Studienabgängerin: 

»Wir haben doch zu Beginn von einer historischen Perspektive gesprochen in Bezug 
auf Migration. Und es ist ja eine Realität, Migration. Darum finde ich es eigentlich so 
erstaunlich, dass Menschen trotzdem so stark nach Nationen zugeordnet werden.« 


Dass Ungleichheiten in der Gesellschaft auf Migration zurückgeführt werden, ist 
ein Fehlschluss. In der Diskussion um Migration braucht es eine »reflexive Wen- 
de« (Nieswand/Drotbohm 2014), die den Blick weg von der Migration hin zu gesell- 
schaftlichen Verhältnissen bewegt. Für die Schule bedeutet dies, dass strukturel- 


5 Für eine kritische Auseinandersetzung mit vielfaltspädagogischen Ansätzen vgl. Emmerich 
und Hormel (2013: 149-182). 
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le Ungleichheit und rassistische Wissensordnungen in den Fokus gerückt werden 
müssen, um Diversität zu thematisieren. 


Fazit 


Aus vielen Gründen hat sich gezeigt, dass eine multiperspektivische diskursive 
Auseinandersetzung mit Migrationsfragen im Feld der Schule außerordentlich er- 
tragreich ist. Abschließend sollen die bedeutendsten Erkenntnisse zusammenge- 
tragen und auch ein Ausblick gegeben werden. Das Gespräch, das sich wie ein 
roter Faden durch diesen Beitrag zieht, hatte ein Thesenpapier als Grundlage, das 
Simon Affolter und Vera Sperisen auf der Basis empirischer Erkenntnisse ihrer 
Forschung verfasst hatten. Diese Vorarbeit hat sich als anregende Grundlage her- 
ausgestellt. Gleichwohl zeigte sich, welche Grenzen der wissenschaftlichen Arbeit 
in Bezug auf Transformationsprozesse in der pädagogischen Praxis gesetzt sind: 
Auch wenn beim Verfassen des Thesenpapiers versucht wurde, auf eine zu kom- 
plexe Fachsprache zu verzichten, so sind doch zahlreiche Begrifflichkeiten genutzt 
worden, um der Thematik gerecht zu werden. 


Affolter/Sperisen: 
»Der Multikulturalismus hat sich als einziges Konzept in der Schule breit etabliert. 
Neuere Perspektiven aus der Migrationsforschungwie beispielsweise der Transnatio- 
nalismus, der Postkolonialismus, die Grenzregimeanalyse oder die postmigrantische 
Gesellschaft sind für die Schule bisher als didaktische Zugänge nicht produktiv auf- 
bereitet worden.« 


Dies stellt eine Herausforderung dar und ist für eine multiperspektivische Ausein- 
andersetzung nicht zielführend. Damit verbundene Deutungsdivergenzen haben 
zur Folge, dass Beiträge im Dialog missverstanden werden und zu langen Diskus- 
sionsschlaufen führen. 


Lehrerin: 

»Also ich könnte mir vorstellen, dass du so eine multikulturelle Haltung hast. Dass du 
keine Unterschiede machst. Dass alle dieselbe Chance haben sollten.« 
Studienabgängerin: 

»Nein.« 

Lehrerin: 

»Ist das nicht so, sage ich das falsch?« 

Studienabgängerin: 

»Das mit dem Multikulturalismus istja eine Riesendiskussion.« 


Migration - Rassismus - Schule 


Diese Problematik der Rezeption wissenschaftlicher Textproduktionen ist nicht 
neu und veranschaulicht auch im vorliegenden Kontext, weshalb sich eine Imple- 
mentierung neuerer Ansätze in der Schule als Herausforderung erweist. 

Im Gespräch wurde deutlich, dass hinsichtlich der Zielsetzungen eine große 
Einigkeit besteht. Auch wenn einzelne Begrifflichkeiten und Formulierungen im 
Thesenpapier kritisch diskutiert wurden, konnten sich alle Beteiligten am Gespräch 
mit den Feststellungen, Forderungen und Zugängen identifizieren. Explizite Di- 
vergenzen betreffend Zielsetzung wurden hinsichtlich der Verantwortung und der 
Wirkmacht rassismuskritischer Bildung geäußert. Während sowohl für die Studi- 
enabgängerin, die Lehrerin als auch die beiden Forscher*innen die Frage im Zen- 
trum steht, welche professionellen Handlungsräume sich in der Institution Schule 
eröffnen, um sich kritisch mit rassistischen Wissensordnungen und rassistischer 
Diskriminierung auseinanderzusetzen, sieht die Schülerin insbesondere auf struk- 
tureller Ebene Handlungsbedarf. 


Schülerin: 

»Es sollten beispielsweise die Bewerbungen anonymisiert werden: Namen weg, Bild 
weg. Der Name ist ein großes Problem, man sieht einen Namen, den man mit dem 
Islam assoziiert und fertig. Die Person bekommt den Job nicht. Man müsste diese Sa- 
chen wegnehmen, die die Grundlage bieten zur Diskriminierung.« 


Diese Handlungsfelder sollen nicht gegeneinander ausgespielt werden. Für eine 
rassismuskritische Auseinandersetzung ist es allerdings hilfreich, eine Perspekti- 
ve einzunehmen, welche die Verschränkung von struktureller, institutioneller und 
interpersoneller Ebene in den Blick nimmt. Dieser Zugang bleibt aber weiterhin 
die Antwort auf die Frage der Zielsetzung einer rassismuskritischen Bildung schul- 
dig. Dabei verschiebt sich der Blick auf die verschiedenen involvierten Akteure im 
Feld Schule. So kann eine kritische Auseinandersetzung mit rassistischen Wissens- 
ordnungen einen Beitrag dazu leisten, dass sich Wahrnehmungen und damit ver- 
bunden auch Beurteilungen von Schülerinnen durch die Lehrpersonen verändern 
können (vgl. Neuenschwander/Niederbacher 2019). Damit hat der Ansatz das Po- 
tenzial, auf institutioneller Ebene Ungleichbehandlungen abzubauen. 

Aufseiten der Schüler*innen kann ein Raum der Reflexion eröffnet werden, in 
dem eigene Zuschreibungserfahrungen, rassistische Wissensordnungen und da- 
mit verbundene Diskriminierungseffekte und Privilegien thematisiert werden kön- 
nen. Im Sinne einer Critical Diversity Literacy soll dies den Beteiligten ermögli- 
chen, vorherrschende gesellschaftliche Ordnungen und damit verbundene Macht- 
und Herrschaftsverhältnisse zu »lesen« (Steyn 2014: 381). Dieser analytische Schritt 
soll dazu führen, die eigene Handlungsmacht als Subjekt zu erkennen, das in die- 
se Ordnungen eingebettet ist (ebd.: 380). In unserem multiperspektivischen Dialog 
wird deutlich, wie sich diese Handlungsmacht unterscheiden kann, abhängig von 
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der eigenen Position im Feld. So steht als Schüler*in die Suche nach Handlungs- 
weisen im Vordergrund, um institutionelle Diskriminierungsformen zu umgehen 
oder zu durchbrechen. 


Schülerin: 

»Ich sehe mehr Schweizer*innen am Gymnasium, als ich zum Beispiel in der Primar- 
schule gesehen habe. Auch ich persönlich habe viele Hürden gehabt, um an das Gym- 
nasium zu gelangen. Und auch am Gymnasium. Also hätte ich mich von dem beein- 
flussen lassen, wäre ich nicht da. Das ist ganz klar.« 


Critical Diversity Literacy hat dabei eine bestärkende Wirkung, um strukturelle 
und institutionelle Diskriminierungsformen zu erkennen und von daraus resultie- 
renden Effekten nicht auf persönliche Unzulänglichkeiten zu schließen. Die Schule 
hat dabei das Potenzial, einen entsprechenden Raum darzustellen, um sowohl ge- 
sellschaftliche Machverhältnisse als auch die damit verbundenen Erfahrungen zu 
reflektieren. Damit ein solcher Raum bestehen kann, muss dieser aber aktiv durch 
pädagogische Fachpersonen eröffnet und müssen Reflexionen angebahnt werden. 
Erst dann wird es möglich, dass die Schule eine angemessene Stütze dabei sein 
kann, um persönliche Handlungsstrategien im Umgang mit hegemonialen Zuge- 
hörigkeitsordnungen zu entwickeln und zu erproben. 


Lehrerin: 

»Sich bewusst sein, ich lebe in einer Gesellschaft, wo ich wenig Chancen habe. Dass 
man sich dieser Realität stellt, aber dann die Power hat und sagt, wegen dem stecke 
ich nicht zurück. Dabei ist es wichtig, dass man Unterstützung von den Eltern oder von 
der Schule bekommt.« 


Wie sich bei unserem Gespräch gezeigt hat, müssen hierzu hegemoniale Wissens- 
ordnungen und strukturelle wie institutionelle Diskriminierungsformen ebenso 
thematisiert werden wie persönliche Erfahrungen, Positionen und Strategien. Das 
Ziel einer rassismuskritischen Bildung ist es, 


»eine neue Realitatzu schaffen. Und darum finde ich, ist die Frage: Wie kann ich in den 
Köpfen der Menschen eine andere Realität schaffen? Und deshalb finde ich es wich- 
tig, dass man die Themen, die wir jetzt diskutieren, auch in der Schule diskutiert.« 
(Studienabgängerin) 
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Was bleibt? Postmoderne als Kritik 


Jörg Wiesel 


Als ich mich wie immer im Herbst, im Oktober 2019 entscheiden musste, welches 
Thema ich in meiner Vorlesung des kommenden Frühlingssemesters 2020 behan- 
deln wollte, und mich für »Postmoderne« entschied, war mir noch nicht klar, in 
welche aktuellen Debatten und Diskussionen ich mich mit dieser Wahl begeben 
würde. Der Ausgangspunkt war meine Biografie (geb. 1964), meine intellektuelle 
und ästhetische Sozialisation in den 1980er Jahren in der BRD, besonders während 
meiner letzten drei Jahre auf dem Gymnasium (Abitur 1983) und während mei- 
nes Studiums in München (1984 bis 1991). An der Münchner Universität wurden 
in den Achtzigern die pragenden, meist männlichen französischen Theoretiker*in- 
nen (Roland Barthes, Michel Foucault, Jacques Derrida, Jacques Lacan, Julia Kriste- 
va) rezipiert und besonders in den Kultur- und Literaturwissenschaften zentraler 
Bestandteil der Curricula. Fragen nach methodischen Optionen der Textanalyse 
spannten ein Feld zwischen Sozialgeschichte, Psychoanalyse, Hermeneutik, Dis- 
kursanalyse und Dekonstruktion auf, das vielen Student*innen meiner Genera- 
tion als zunächst zwar unübersichtlich (Habermas 1985), aber zugleich auch un- 
gemein attraktiv erschien, waren wir doch bereits in den letzten Schuljahren mit 
differenten ästhetischen und popkulturellen Strategien konfrontiert und hatten ge- 
lernt, mit ihnen umzugehen, auszuwählen, Identitäten anzunehmen, aber auch zu 
wechseln (Madonna, Prince). Die »Austreibung des Geistes aus den Geisteswissen- 
schaften« (Kittler 1980) und ihre hochschulpolitischen und fachspezifischen Impli- 
kationen korrespondierten mit einer Generation Studierender, die bereits in der 
Schule erfahren hatte, sich zwischen Lehrer*innen der 68er und alten Nazis zu be- 
haupten. Meine Generation hat jenseits ideologischer Zurichtungen von Theorien 
und Methoden studiert, hat das, was in den Achtzigern schillernd als »Postmo- 
derne« erschien, ernsthaft und neugierig als Postulat eines »unüberschreitbaren 
Rechts hochgradig differenter Wissensformen, Lebensentwürfe, Handlungsmus- 
ter« (Welsch 1991: 5) erfahren. Es war - und natürlich schwingt hier meine sehr 
persönliche Erinnerung mit - eine Erfahrung von Postmoderne als »Verfassung 
radikaler Pluralität«, wie Wolfgang Welsch sie ausbuchstabiert: »Die Postmoder- 
ne ist diejenige geschichtliche Phase, in der radikale Pluralität als Grundverfas- 
sung der Gesellschaften real und anerkannt wird.« (Welsch 1995: 5) Gut erinnern 
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kann ich mich an eine Exkursion 1985 nach Stuttgart zur Retrospektive des Ma- 
lers Francis Bacon in der Neuen Staatsgalerie, deren Architektur (James Stirling) 
zum Emblem postmodernen Bauens in der BRD wurde. Ziele dieser Exkursion 
waren der Besuch und das Erleben der Architektur und das spektakuläre Werk 
eines Künstlers - in Stuttgart offensichtlich geplant als sich gegenseitig spiegeln- 
des Spektakel. Was uns Studierenden nicht klar wurde und die begleitenden Do- 
zierenden nicht zu vermitteln vermochten, hat Otto Werckmeister wenige Jahre 
später auf den Punkt gebracht. »Während die Reklamestatistik der Staatsgalerie 
Rekordzahlen von Besuchern nennt, deren Zustimmung die Ästhetik der Architek- 
tur bestätigt, hat sich keine Umfrage, kein Pressekommentar mit der Reaktion der 
Besucher auf die sexuelle Ästhetik der ausgestellten Bilder befasst.« (Werckmeis- 
ter 1989: 81) Schwule Sexualität als zentrales Thema einer Reihe der Bilder Bacons 
in einer Ausstellung im Jahr 1985 wurde - so Werckmeister - nicht in einen ar- 
gumentativen Zusammenhang mit der »obsessiven« öffentlichen und zeitgleichen 
Debatte um den »Übergang von AIDS aus der Homosexualität in die Gesamtse- 
xualität« (ebd.) gebracht. Werckmeister hat dies »Zitadellenkultur« genannt und 
meinte damit die Inszenierung einer katastrophischen, krisenhaften Thematik in 
einer sich abschottenden, festungsartigen Ästhetik (Zitadelle) - ob innerhalb eines 
spektakulären Museumsneubaus (Museumsboom in den Achtzigern nicht nur in 
Deutschland) oder im Rahmen eines neu erfundenen Festivals. 

Natürlich habe ich diese Erfahrungen in meine inzwischen langjährige Berufs- 
praxis aufgenommen und die unterschiedlichsten Lehrveranstaltungen mal mehr, 
mal weniger in den methodischen Fokus von Poststrukturalismus und Dekonstruk- 
tion gestellt - bis heute. Und natürlich war ich als Student noch nicht in der Lage, 
die von Werckmeister von der »Zitadellenkultur« abzugrenzende argumentative 
Kultur und deren Medien ganz zu verstehen; erst mit der Zeit erschloss sich sei- 
ne Analyse der Postmoderne. Die argumentative Kultur stiftet nach Werckmeister 
Sinn und organisiert semantische Bezüge, setzt auf die Kraft eines demokrati- 
schen und liberalen Diskurses (Habermas). Postmoderne aber als Verfassung ra- 
dikaler Pluralität markiert die signifikante Abgrenzung (und Weiterentwicklung) 
der Strategien der Moderne, der sie kritisch begegnete. Ich verwende Postmoderne 
und Poststrukturalismus hier nicht synonym und schließe mich Wolfgang Welschs 
Ausführungen zur Postmoderne als soziale und kulturelle Haltung an, während 
Poststrukturalismus als ganz konkrete Methode zur Analyse von Texten und ihrer 
kulturellen Verfasstheit zu verstehen ist. Studierenden heute zu vermitteln, wie 
postmodernes Denken Kritik artikulierte, wie es sich selbst und seine Postulate 
überprüfte, ist die große didaktische und hochschulspezifische Herausforderung. 
Die Vermittlung transversalen postmodernen Denkens an eine junge Generation 
Studierender gerade an einer Kunsthochschule, deren verschiedene Studiengänge 
und ihre Curricula sehr heterogen arbeiten und je diverse methodische Optionen 
verfolgen und lehren, war in dieser konkreten Lehrveranstaltung meine Aufgabe. 
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Hier war (und ist) das in postmodernen Theorien und Praxen klar markierte per- 
formative Potenzial Start meiner Argumentation: Ist das Versprechen autoperfor- 
mativer Praxis heute noch durchführbar (»Doing Gender«, »Perform Performing«)? 


Beispiel 1: Wendy Davis und ihre feministische Performance 


Ein Artikel im Feuilleton der Süddeutschen Zeitung vom 27. Juni 2013, der mit einem 
großen Foto versehen war, hatte im Sommer dieses Jahres meine Aufmerksamkeit 
angezogen. 


Abb. 1: Wendy Davis im Juni 2013 im Senat von Texas in Austin: Filibuster 
gegen die geplante Verschärfung des Abtreibungsgesetzes (Foto: Süddeut- 
sche Zeitung) 


Zunächst dachte ich, es handle sich um die Besprechung eines neuen Stücks 
von Christoph Marthaler und Anna Viebrock; aber Peter Richter hat in seinem Text 
die aufsehenerregende Filibuster-Rede der texanischen Senatorin Wendy Davis im 
Abgeordnetenhaus von Austin diskutiert und sie in die Nähe der Performance- 
Kunst von Marina Abramović gerückt. Die Demokratin Davis hatte in einer et- 
wa elfstündigen Rede, einem in höchstem Maße performativen Sprechakt, auf das 
Recht von Frauen auf Abtreibung gezielt, um einen Gesetzesentwurf des republika- 
nischen Gegners, der »dem Bundesstaat das restriktivste aller amerikanischen Ab- 
treibungsgesetze beschert hätte« (Richter 2013: 11), zu verhindern. Die parlamenta- 
rische Ordnung der USA kennt solche Ermüdungs-Redeordnungen und lässt sie - 
bei korrekter Beantragung - zu: Die piratische Semantik im Namen der Filibuster- 
Rede bringt hier ein Moment des Kaperns und Überfallens ins Spiel. Gekapert hat 
Wendy Davis die Initiative der Republikaner: Gelungen ist ihr das - und Peter Rich- 
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ter hat diesen Umstand brillant herausgearbeitet - aber paradoxerweise durch ein 
klar konservatives Element. In Austin ging es »um die Verhinderung von Verän- 
derungen« (Richter 2013: 11). Denn »wo immer jedoch liberale Errungenschaften 
gegen die Revision von Rechts bewahrt werden sollen, wird das Konservative zum 
Wesen der Liberalen« (Richter 2013: 11) selbst. Erst durch das körperlich intensive 
Beharren auf dem Bestehenden kann die Veränderung unterbunden werden; die 
politischen Implikationen von links und rechts, demokratisch und republikanisch 
erfahren in der Performance des Filibuster eine durchaus paradoxe Dekonstrukti- 
on. Zudem hat sich das performative Moment bei Wendy Davis insofern nur ver- 
stärkend in ihren (körperlichen) Sprechakt eingebaut, als hier »der Inhalt der Rede 
dermaßen mit der strapaziösen Form des Vortrags korrespondiert« (Richter 2013: 
11): Eine Politikerin formulierte glasklar das Recht von Frauen, über ihren Körper zu 
bestimmen. Die Geschichte der feministischen Performance-Kunst hat den weibli- 
chen Körper immer wieder in einen öffentlichen Raum (familien-)politischer, mas- 
kuliner, gesellschaftlicher und vor allem sexueller Zugriffe gestellt. Die Strapazen 
von Davis haben sich gelohnt, der Entwurf zur Verschärfung des Gesetzes konnte 
- vorerst — verhindert werden. 


Beispiel 2: Laut Lesen/Stimme 


Im Rahmen eines Forschungsprojekts des Schweizerischen Nationalfonds (SNF) 
haben wir in Luzern einen Workshop durchgeführt, der alle Teilnehmer*innen auf- 
forderte, laut in der Gruppe zu lesen. Kurz vor dem nächsten Treffen in Bern starte- 
te ich meinen Versuch, den sehr gelungenen Workshop an der Hochschule Luzern 
noch einmal zu fassen. Am eindrücklichsten in Erinnerung geblieben ist mir das 
laute Lesen — zunächst, weil die lesende Stimme meist viel mehr über die Person 
aussagt als der Moment des Sprechens (in der Gruppe). Die Stimme - und die 
von mir sehr geschätzten Positionen von Roland Barthes (Barthes 1990), Jacques 
Derrida und Helga Finter haben das unterstrichen - gewährt einen akustischen 
Eindruck in die Begehrensstruktur des Subjekts, sein Verhältnis zum Imaginären 
und zur affektiven Besetzung eines Textes und dessen Klanglichkeit (Finter 1982, 
1984). Sicher erinnere ich mich, dass wir als Gruppe im ersten Moment leicht zö- 
gerten, sofort laut zu lesen - ähnliche Situationen kennen wir aus Kursen, Semina- 
ren, Lehrveranstaltungen -, denn die Stimme besitzt eine Intimität, die man/frau 
nicht gleich bereit ist, vor Augen und Ohren zu führen. Die Stimme stellt aus, 
zeigt sie doch in besonderer Weise unsere je individuelle Geschichte ästhetischer 
Bildung an: Mussten wir in der Schule Gedichte auswendig lernen? Hat man uns 
dort ein Gefühl für Rhythmus und Prosodie beigebracht? Hat man vor der Schul- 
klasse stehen müssen — war auf sich gestellt; warum mussten wir unter Zwang den 
Texten Stimme und Gesicht geben? Bettine Menke hat nachdrücklich die Figur der 
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Prosopopoiia als Figur des Stimme- und Gesichtgebens an unbelebte Objekte ins 
Gedächtnis der Kulturwissenschaft zurückgerufen und im Anschluss an Paul de 
Man deren Funktion und Modellierung für romantische Textproduktion um 1800 
aufgezeigt (Menke 1993, 2000). 

Stimmlich sind wir in Luzern aufeinander zugegangen, haben fast eine chori- 
sche Situation und Atmosphäre evoziert, ohne gemeinschaftlich ineinander aufzu- 
gehen. Sich akustisch etwas vor Augen zu stellen (Ekphrasis), den subjektiven Lek- 
türebezug zu Goethe (Faust) zu öffnen: das ist ein zutiefst ästhetischer Moment, 
der Vertrauen schafft und die ästhetische Sozialisation in Familie und Schule er- 
zählt. Richte ich mich am Klang der Stimme (Timbre) an Vater oder Mutter oder 
an beiden aus? Wer hat mir als Kind die Märchen der Gebrüder Grimm vorgele- 
sen: Vater, Mutter? Für viele Schülerinnen und Schüler meiner dreizehnjährigen 
Schulzeit war das laute Lesen in der Klasse eine grausame Qual; bewusst wurden 
vermeintliche Schwächen zur Schau gestellt. Im eigenen Unterricht die Angst vor 
dem Lesen zu nehmen, scheint mir sehr wichtig zu sein, gerade weil hier ein äs- 
thetisches Moment zum Tragen kommt: Im lauten Lesen denke ich mit; Timbre, 
Prosodie, der grain de la voix (Roland Barthes) markieren neben der affektiven Be- 
setzung meiner Lektüre den ästhetischen Bezug zur klanglich evozierten Welt. 


Natürlich berühren diese Beispiele eine zentrale Ebene von Dekonstruktion: Im 
Zentrum stehen Begriffe wie performativer Sprechakt, Performativität, Rhetorik, 
Differenz und Wiederholung (Derrida 2001). Der Sprechakt des Versprechens et- 
wa wird auf die Projektion einer diesem zukünftig anhängigen Handlung, die er 
als Prolepse verspricht, bezogen - aber ohne die lediglich versprochene Hand- 
lung als unbedingt einzulösende in Aussicht zu stellen. Derrida konzentriert die 
Sprechakte des Versprechens auf das Versprechen als Versprechen seiner selbst, 
trennt den Sprechakt von seiner proleptisch versprochenen Handlung. Das Ver- 
sprechen ist paradoxal strukturiert: es bleibt nur solange performativ, wie es nicht 
hält, was es verspricht. Gertrude Stein führt in The Making of Americans (1925) sehr 
schön vor, wie das laute Lesen zugleich diszipliniert (und assimiliert) die Diszipli- 
nierung überschreitet und wie im Modus des Marathons serielle Verfahren, Redun- 
danz, Wiederholung, Performanz zu einer Enthierarchisierung und Pluralisierung 
in den Texten führen: »Sensitiveness to something, understanding anything, fee- 
ling anything, that is very interesting to understand in each one. How much, when 
and where and how and when not and where not and how not they are feeling, 
thinking, understanding. To begin again then with feeling anything.« (Haselstein 
2012) 

Diese Strategien des Performierens, Sprechens und wiederholenden Sprechens 
sind meiner Meinung nach Akte von Critical Diversity Literacy. Und vor dem Hin- 


271 


272 


Jörg Wiesel 


tergrund ihrer Verankerung auch in methodischen Optionen wie Poststruktura- 
lismus und Dekonstruktion im Hochschulkontext immer wieder hervorzuheben, 
was mir angesichts aktueller Debatten um »Identitätspolitiken« dringlicher denn 
je scheint. Identitäre Markierungen im Politischen wie in Gender- und Diversitäts- 
debatten unserer Gegenwart überschreiten hier und da essenzialisierend das post- 
moderne Spiel mit Identitäten und dessen Spiegelung in Methodiken der Text- 
und Kulturanalyse. Und diese Überschreitung impliziert häufig sogar die inten- 
dierte Auslöschung postmoderner Kritik und ihrer Relativierungen von Echtheit, 
Authentizität, Wahrheit und Identität. Wenn die Suche nach Identität (ob politisch, 
sozialpsychologisch oder kulturell grundiert) ins Identitäre abdriftet, dann ist das 
nicht mit den zu Beginn meiner Ausführungen aufgenommenen Definitionen zu 
verwechseln. Ich zumindest möchte nicht mit mir identisch sein. 
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Crip Spacetime im Theaterraum 
Zugang als Ästhetik und Prozess 


Nina Mühlemann 


Im Sommer 2019 war ich eingeladene Künstlerin und Workshopleiterin an einem 
sehr großen und bekannten Tanzfestival. Die Organisator*innen des Festivals, die 
es nicht gewohnt waren, mit einreisenden behinderten Kiinstler*innen zu arbei- 
ten, betonten im Vorfeld immer wieder, wie schwierig es gewesen sei, eine roll- 
stuhlgängige Unterkunft für mich und eine weitere behinderte Künstlerin zu fin- 
den. Als wir am Festival ankamen, stellte sich heraus, dass diese Unterkunft ein 
Wohnheim für Student*innen war und der tägliche Weg zum Festivalgelände und 
wieder zurück fast zwei Stunden dauerte. Dies war ein großer Unterschied im Ver- 
gleich zu den Künstler*innen ohne Behinderungen, die in gemütlichen Wohnun- 
gen in der Nähe des Festivalgeländes untergebracht waren. Gespräche über diese 
Ungleichheiten mit der Festivalleitung gestalteten sich als schwierig, da sowohl die 
Unterkunft als auch der Weg zum Festivalgelände ihrer Ansicht nach »barrierefrei« 
war, und der erhöhte Zeitaufwand von uns erst nach mehreren Diskussionen als 
Barriere anerkannt wurde. 

Dies ist eines von unzähligen Beispielen, wie kulturelle, akademische und an- 
dere Institutionen ein sehr rigides Verständnis von Barrierefreiheit und Zugäng- 
lichkeit haben. So stoßen Menschen mit Behinderungen immer wieder auf Un- 
verständnis, wenn sie etwas Bestimmtes können (zum Beispiel gehen, stehen, auf 
einen Stuhl sitzen), aber nur für kurze Zeit oder an bestimmten Tagen, an de- 
nen ihr Gesundheitszustand dies erlaubt. Auch Hilfsmittel werden von manchen 
Menschen mit Behinderung an gewissen Tagen gebraucht und an anderen nicht, 
oder sie werden nur in bestimmten Umgebungen gebraucht. Bei Menschen mit 
chronischen Erkrankungen, mit Schmerzen oder mit psychischen Erkrankungen 
ist es auch oft so, dass sie nicht per se etwas »nicht können«, jedoch später für kör- 
perliche oder psychische Anstrengungen bezahlen, in dem sie dann umso stärkere 
Symptome haben oder es einfach für bestimmte Zeiträume nicht können. 

Das rigide Verständnis von Zugänglichkeit beruht vor allen Dingen auf kapi- 
talistischen und juristischen Begründungen bzw. auf deren Zusammenhänge. So 
steht im Schweizer Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG), das 2004 in Kraft 
trat und die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Behinderun- 
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gen verordnet, explizit, dass das Gericht oder die Verwaltungsbehörde die Beseiti- 
gung der Benachteiligung nicht anordnet, wenn der für Behinderte zu erwarten- 
de Nutzen in einem Missverhältnis steht zum wirtschaftlichen Aufwand. Durch 
diese Verhältnismäßigkeitsregel wird Zugänglichkeit stets als Mehraufwand posi- 
tioniert, der möglichst klein gehalten werden muss. Es sind nicht die Bedürfnisse 
von Menschen mit Behinderung, die den Ausschlag geben, wie Institutionen ihre 
Barrierefreiheit zu gestalten haben, sondern diese Bedürfnisse werden nur in Ab- 
hängigkeit von der Wirtschaftlichkeit berücksichtigt, und so ist gesellschaftlich wie 
auch gesetzlich legitimiert, dass die Definition von Barrierefreiheit auf ein starres 
Minimum und möglichst kleine Anpassungen reduziert werden kann. 

Mein obiges Beispiel zeigt, dass zeitliche und räumliche Gegebenheiten häu- 
fig nicht zusammen gedacht werden, wenn es um Zugänglichkeit geht. Dies liegt 
insbesondere daran, dass die Verhältnismäßigkeit von Benachteiligungen aus ei- 
ner Perspektive gemessen wird, welche die Norm in den Vordergrund stellt und 
nicht die Inklusion der Personen mit Behinderung. Die hohe Priorisierung der 
Wirtschaftlichkeit verunmöglicht außerdem fast eine Neuverhandlung der gege- 
benen Strukturen, während kleinere Anpassungen der vorhandenen Strukturen 
als verhältnismäßige Mittel zur Inklusion dienen. Die amerikanische Disability- 
Wissenschaftlerin Margaret Price hat Zugang im Verhältnis zu räumlichen und 
zeitlichen Gegebenheiten untersucht, und damit ihre Theorie zu »crip spacetime« 
erarbeitet.! Price erweitert damit das Konzept von crip time, das beschreibt, dass 
Menschen mit Behinderungen ein anderes Verhältnis zu Zeit haben als Menschen 
ohne Behinderung, aus verschiedenen Gründen: weil sie aufgrund von Barrieren 
mehr Zeit benötigen, wenn zum Beispiel nur jedes zweite Tram zugänglich ist oder 
weil ihr Tagesablauf durch Assistenz und Care-Arbeit strukturiert wird oder weil 
sie Zeitlichkeiten aufgrund von Schmerzen oder Fatigue-Symptomen anders spü- 
ren. Dies sind nur einige wenige konkrete Beispiele für crip time. Die amerikanis- 
che Disability-Wissenschaftlerin Alison Kafer beschreibt crip time folgendermaßen: 
»Crip time is flex time not just expanded but exploded; it requires re-imagining our 
notions of what can and should happen in time, or recognizing how expectations of 
»how long things take are based on very particular minds and bodies.« (Kafer 2013: 
27) Insbesondere zeichnet crip time also aus, dass damit normative Erwartungen an 
Zeitlichkeiten infrage gestellt werden. 

Crip spacetime denkt Zeitlichkeiten und Raumlichkeiten zusammen und kriti- 
siert vor allen Dingen, dass Barrierefreiheit und Inklusion, wie sie haufig von Insti- 


1 »Crip«, abgeleitet vom englischen Wort »cripple« (deutsch Krüppel), wird als selbstermäch- 
tigende Rückaneignung des Begriffs von Menschen mit Behinderungen genutzt und kann 
außerdem auch als Adjektiv oder Verb verwendet werden (diesbezüglich verhält sich der 
Begriff ähnlich wie das Wort »queer«). 
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tutionen umgesetzt werden, immer noch von einem normativen Verständnis von 
Zeit und Raum ausgehen: 


»We are used to thinking of disability as something that can be accommodated 
through a series of predictable moves: Design the doorways like this, the walls like 
that, the lights like this. But instead, disability often must be accommodated as it 
unfolds through interactive spaces [...]. Disability as a critical analytic is compelling 
in part because it manifests in human unpredictability.« (Price 2016: 159) 


Price untersucht vor allen Dingen Hochschulraume. Ihre eigenen Erlebnisse an 
akademischen Konferenzen dienen als Grundlage ftir ihre Uberlegungen, und dar- 
auf basiert sie spater Gesprache mit anderen Menschen mit Behinderungen, die 
an Hochschulinstitutionen arbeiten. Die »reasonable accommodations« (deutsch: 
vernünftige Anpassungen), die das amerikanische Gesetz vorsieht und mit dem 
Wort »reasonable« ähnlich fungieren wie die »Verhältnismäßigkeit« im Schweizer 
Gesetz, kritisiert Price folgendermaßen: »too often, the law serves as a baseline for 
what designers can get away with rather than inspiring what new forms of access 
they might imagine« (Price 2016: 165). Somit favorisiert das Gesetz nicht nur Lösun- 
gen, die Wirtschaftlichkeit vor das Wohl von Menschen mit Behinderungen stellen. 
Dieser Minimalansatz verhindert auch, dass Zugänglichkeiten und Strukturen neu 
gedacht werden. 

Price denkt in ihrem Artikel vor allem darüber nach, welche Ansätze in der 
Architektur genutzt werden können, statt nur mit »verhältnismäßigen Anpassun- 
gen« zu arbeiten. Für mich stellt sich sowohl als Theaterschaffende als auch als 
ab und zu Hochschuldozierende die Frage, was es bedeutet, crip spacetime in die 
Räume einzubeziehen, die wir mitgestalten. Architektonisch sind deren Struktu- 
ren zwar schon vorgegeben, dennoch haben wir eine Verantwortung, diese im Hier 
und Jetzt immer wieder neu zu gestalten. Die Auswirkungen von Zugang und Bar- 
rieren bringen nicht nur Ausschlussmechanismen mit sich, sondern beeinflussen 
auch, welche Gefühle ein Raum vermittelt, bzw. die Gefühle, die in den Interaktio- 
nen zwischen Menschen, Räumen und Zeit entstehen. In ihrem Konzept zu »access 
intimacy« beschreibt die Disability-Wissenschaftlerin Mia Mingus Zugänglichkeit 
als eine Form von Intimität, die durch Austausch entstehen kann: 


»Access intimacy is that elusive, hard to describe feeling when someone else 
»gets< your access needs. The kind of eerie comfort that your disabled self feels 
with someone on a purely access level. Sometimes it can happen with complete 
strangers, disabled or not, or sometimes it can be built over years. It could also 
be the way your body relaxes and opens up with someone when all your access 
needs are being met.« (Mingus 2017) 


Zugänglichkeit ist somit eine Form von Intimität, deren Präsenz emotionale sowie 
körperliche Konsequenzen hat, die eng miteinander verknüpft sind. Access intimacy 
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kann laut Mingus entstehen, wenn architektonische und raumliche Gegebenheiten 
nicht einfach als gesetzt angesehen werden, sondern ein Bewusstsein und eine 
Verantwortlichkeit dafür entwickelt wird, was deren Auswirkungen sind: 


»Access intimacy is interdependence in action. It is an acknowledgement that 
what is most important is not whether or not things are perfectly accessible, or 
whether or not there is ableism; but rather what the impact of inaccessibility and 
ableism is on disabled people and our lives. In my experience, when access inti- 
macy is present, the most powerful part is having someone to navigate access and 
ableism with.« (Mingus 2017) 


Zuganglichkeit muss also als ein emotionaler Wert angesehen werden, und, wenn 
wir diese Gewichtung, wie sich Räume anfühlen, einen Schritt weiterdenken, auch 
als ein ästhetischer Wert. Disability-Wissenschaftler Tobin Siebers beschreibt Be- 
hinderung selbst als eine Ästhetik, deren Präsenz dazu führen kann, normative 
ästhetische Setzungen zu hinterfragen: 


»Disability is properly speaking an aesthetic value, which is to say, it participates 
in a system of knowledge that provides materials for and increases critical con- 
sciousness about the way that some bodies make other bodies feel. The idea of 
disability aesthetics affırms that disability operates both as a critical framework 
for questioning aesthetic presuppositions in the history of art and as a value in its 
own right important to future conceptions of what art is.« (Siebers 2010: 20) 


Werden die Körper, deren Befinden von anderen Körpern beeinflusst wird, als be- 
hindert gedacht, so ist Zugänglichkeit ein wichtiger Teil von disability aesthetics, der 
die Perspektive von behinderten Menschen zentriert, und Zugang selbst hat großes 
kreatives und ästhetisches Potenzial. Eine Strategie, die das kreative Potenzial von 
Behinderung sichtbar macht und Vorannahmen in der Kunst hinterfragt, sind aes- 
thetics of access, was bedeutet, dass Zugangsmittel oder Gedanken rund um Zugang 
Teil des kreativen Prozesses sind. Der Begriff wurde durch die britische Theater- 
kompanie Graeae Theatre populär gemacht. In dieser Arbeitsweise wird sowohl der 
Zugang für Kiinstler*innen als auch für das Publikum nicht als eine Auflage gese- 
hen, die erfüllt werden muss, sondern als Teil des künstlerischen Prozesses und 
damit als etwas Spannendes und Produktives. 

Aesthetics of access beruhen auf diesem Verständnis von Zugang und führen es 
einen Schritt weiter: So werden z.B. Gebärdensprache, Audiodeskription und an- 
dere Mittel, die den Zugang erleichtern für Kiinstler*innen und Publikum, kreativ 
genutzt, um die jeweilige Produktion zu bereichern. Bei der Nutzung von aesthe- 
tics ofaccess wird die Erkenntnis, dass nicht alle Menschen Kunst und Performance 
gleich erleben oder aufnehmen, schon früh in den kreativen Prozess mit eingebun- 
den. Außerdem werden Hierarchien aufgebrochen, sowohl zwischen Kunstschaf- 
fenden als auch dem Publikum. Häufig zeichnen sich access aesthetics auch dadurch 
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aus, dass die Bedürfnisse und Perspektiven von Menschen, die Zugangsbedürfnis- 
se haben, die außerhalb der Norm liegen, mindestens als genauso wichtig erachtet 
werden wie die von Menschen, die der Norm entsprechen. 

Wird Zugang als ästhetisches Mittel genutzt, können nicht nur Barrieren im 
Kunstprozess abgeschafft oder deutlich gemacht werden. Es wird außerdem in- 
frage gestellt, was als Teil der Kunst gesehen wird und was nicht. Wenn das Publi- 
kum oder Kiinstler*innen Unterstützung brauchen während einer Veranstaltung, 
kann dies entweder versteckt werden, so wie es oft in traditionellem Theater ge- 
schieht, denn nicht nur Künstler*innen mit Behinderung brauchen Unterstützung, 
sondern wir alle, aber gerade durch die Magie des Theaters wird dies oft unsicht- 
bar gemacht. Oder diese Unterstützung kann Teil des Projekts sein und sichtbar 
gemacht werden. Was damit ebenfalls sichtbar gemacht wird, ist, dass der*die 
Künstler*in schon von Anfang an an ein Publikum gedacht hat, das teilweise aus 
Menschen mit verschiedenen Behinderungen besteht. 

In der Zeit, in dem ich diesen Artikel schreibe, im Spätsommer 2020, schei- 
nen kulturelle, akademische und staatliche Institutionen weit entfernt davon zu 
sein, den emotionalen und ästhetischen Wert von Zugänglichkeit anzuerkennen. 
Dies zeigt sich durch den Umgang mit der Covid-19-Pandemie. Nach einem mehr- 
monatigen Lockdown, so scheint es, sind staatliche, akademische und kulturelle 
Institutionen in der Schweiz nicht bereit, ihre Strukturen wirklich zu überdenken, 
sondern haben es eilig, »zur Normalität« zurückzukehren, ohne viel Rücksicht dar- 
auf, was das für diejenigen von uns bedeutet, die ein erhöhtes Risiko haben, bei 
einer Covid-19-Erkrankung mit schweren Folgen rechnen zu müssen. Da sich die 
längerfristigen Folgen der Pandemie-Handhabung nach dem Lockdown erst noch 
zeigen werden, kann ich nur beschränkt auf diesbezügliche Überlegungen einge- 
hen. Deswegen wird dieser Artikel sich zuerst damit beschäftigen, was crip space- 
time für den Theaterraum und als Erweiterung auch für den Hochschulraum be- 
deuten könnte ohne Einbezug der Corona-Krise. Gegen Schluss des Artikels werde 
ich noch versuchen, ein paar Risiken oder Herausforderungen aufzuzeigen, die 
durch die Covid-19-Pandemie verursacht werden könnten. 

Dass sich Behinderung im interaktiven Raum entfaltet und darauf reagiert 
werden muss, zeigt sich im Theater gerade dann häufig, wenn es gilt, verschiedene 
Formen von Zugang miteinander zu denken. Dieses Problem von Zugangsbedürf- 
nissen, die zusammen gedacht werden müssen oder sogar im Konflikt miteinan- 
der stehen, beschreibt die Disability- und Theaterwissenschaftlerin Carrie Sandahl. 
Dies ist eines der conundrums, also der schwierigen oder unlösbaren Fragestellun- 
gen, die entweder nur durch die Präsenz von Behinderung entstehen oder aber 
verkompliziert werden durch die Präsenz von Behinderung, mit denen Sandahl ar- 
beitet. Aus meiner eigenen Arbeit an dem Theaterprojekt Future Clinic for Critical 
Care, an dem ich von 2018 bis 2019 beteiligt war, sind mir zwei solcher conundrums 
besonders in Erinnerung geblieben: Unsere Veranstaltungen waren immer zwei- 
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sprachig (Teile in Englisch, Teile in Deutsch), weil wir Künstlerinnen aus dem 
Ausland dabeihatten und auch weil wir die Veranstaltung zugänglicher machen 
wollten für Menschen, die nicht in der Deutschschweiz aufgewachsen sind. Des- 
wegen arbeiteten wir mit Untertiteln. Gleichzeitig machten die Untertitel und die 
Mehrsprachigkeit die Veranstaltung aber viel weniger zugänglich für Menschen 
mit Lernbehinderungen, und wir erhielten das Feedback, dass das Mitlesen und 
die englischen Passagen eine große Barriere darstellten. 


Abb. 1: Future Clinic for Critical Care: Future Institution for Critical Care 
(2019), Theater Gessnerallee. 
Foto: Naomi Tereza Salmon. 


Bildbeschreibung: Edwin Ramirez und Nina Mühlemann sind auf einer bombenför- 


migen Bühne, die mit einer silbernen Rampe befahrbar ist. Beide Künstler*innen sind 
im Rollstuhl. Nina Mühlemann ist eine weiße Person mit langen rötlichen Haaren, 
sie trägt ein schwarzes Oberteil und einen silbernen Rock. Edwin Ramirez ist eine 
Person mit brauner Haut, einem dunklen kurzen Afro und trägt ein schwarzes Ober- 
teil und schwarze Hosen. Links von der Bühne sitzt ein Teil des Publikums, hinter 
ihnen ist eine Wand, die in violettes Licht getaucht ist, darauf sind die Worte »Welco- 
me to the formation of our coven« und darunter »Willkommen zur Gründung unseres 
Hexenzirkels« projiziert. 


Sowohl die Untertitel als auch die Mehrsprachigkeit der Veranstaltung waren 
praktische wie ästhetische Entscheidungen, die das obige Bild teilweise illustriert. 
So bietet die Projektionswand einen weiteren Fokus im Raum und gibt dem Ge- 
sprochenen mehr Gewicht. Die englischen Passagen erlaubten uns, uns direkter 
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auf englischsprachige Texte und Popkultur zu beziehen, die eine große Inspirati- 
onsquelle für die Veranstaltung waren. Sowohl die Mehrsprachigkeit als auch die 
Untertitel kreierten einen Raum, in dem von verschiedenen Sprachen ausgegangen 
wird, aber auch von einem Publikum, das ein Interesse an einer stark sprachba- 
sierten Veranstaltung hat. Die Effekte, die ein Mittel wie Untertitel auf Zugäng- 
lichkeit, Ästhetik und Publikum hat, sind oft stark miteinander verwoben, und die 
Auseinandersetzung mit dieser Verwobenheit ist eine Bereicherung für den künst- 
lerischen Prozess, selbst wenn sich dadurch nicht alle Ausschlüsse oder Barrieren 
»beseitigen« lassen. Ein Bewusstsein für diese Barrieren und Lösungsansätze her- 
zustellen und sichtbar zu machen, kann ein Gefühl von access intimacy schaffen. 

Ein weiteres Beispiel aus unserer Praxis ist, dass wir unsere Veranstaltung im 
Mai 2019 mit dem Titel MOTHER für Menschen öffnen wollten, die Kinder oder 
Care-Verpflichtungen haben - wir wollten diese Verantwortung ein Stück weit mit- 
tragen bzw. auch Einblick geben in die Realität, dass für Menschen, die für Kinder 
sorgen, diese einfach häufig Teil des Geschehens sind. Bei der Vorführung wa- 
ren deswegen Kinder explizit zugelassen, und es gab ein Teilprogramm für Kinder 
und verschiedenen Spielecken. Gleichzeitig standen Erfahrungen rund um Mutter- 
schaft im Zentrum, und so rannten Kinder im Theater herum und spielten, wäh- 
rend wir auf der Bühne queere Mütter, behinderte Mütter und nicht-biologische, 
nicht-gegenderte Formen von Mutterschaft thematisierten. Dies bedeutete auch, 
dass ständig ein gewisser Lärmpegel herrschte und es unruhig war, was wiederum 
für manche Menschen eine Barriere ist. 

Für mich waren diese Widersprüche, wenn es um Zugang ging, etwas sehr 
Schwieriges, und ich musste lernen, mit ihnen umzugehen. Für unser nächstes 
Theaterprojekt »Criptonite« haben sie sich nicht etwas verringert, sondern sogar 
noch vergrößert: Unsere erste Vorstellung machen wir auf Deutsch, mit Überset- 
zung in Schweizer Gebärdensprache und Audio-Deskription (Zugang für blinde 
und sehbehinderte Menschen) auf Deutsch. Dies bedeutet, dass der Zugang für 
Menschen, die kein Deutsch verstehen, wegfällt. Für diese Vorstellung waren Un- 
tertitel in Englisch etwas, das wir nicht noch zusätzlich stemmen konnten, da so- 
wohl die Audiodeskription und die Organisation von der Übersetzung in Schweizer 
Gebärdensprache sehr viel an finanziellen und personellen Ressourcen benötigen, 
für die es im Schweizer Kulturbetrieb kaum zusätzliche Unterstützung gibt. Durch 
die Corona-Pandemie können wir außerdem die Audiodeskription nicht als Flüs- 
terelement anbieten, sondern müssen versuchen, mittechnischem Equipment und 
Zoom zu arbeiten, etwas, das wir in dieser Form noch nie gemacht haben. Uns ist 
klar, dass mit den Mitteln, die wir haben, diese Formen von Zugang wahrscheinlich 
nicht perfekt werden, und dass wir bei unserer nächsten Vorstellung andere Din- 
ge ausprobieren werden müssen. Die neuen Bedingungen, die durch die Corona- 
Krise im Theaterraum herrschen, sind ein zusätzliches Element an Ungewissheit, 
wie sich crip spacetime entfalten wird: Wie können Abstandsregeln und Hygienere- 
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geln eingehalten werden, ohne deswegen weniger Zugänge zu schaffen? Wie kön- 
nen Menschen mit Vorerkrankungen, die sowieso schon teilweise ausgeschlossen 
werden von der kulturellen Teilhabe, miteinbezogen werden? Der Versuch der vir- 
tuellen Audiodeskription ist ein Ansatz. Ein weiterer ist, unsere Show via Facebook 
live zu übertragen, wieder ein für uns unbekanntes Element. Auch das Bereitstel- 
len von unterschiedlichen Sitz- und Liegemöglichkeiten für das Publikum ist um 
einiges komplexer, wenn dabei Abstandsregeln gelten, da diese von einer norma- 
tiven Bestuhlung ausgehen. Dennoch ist es gerade im aktuellen Kontext wichtig, 
Räume herzustellen, die aufzeigen, dass die »Normalität«, wie wir sie kannten, 
Ausschlüsse produziert, und eine Rückkehr nicht zwingend wünschenswert ist. 
Eine Ästhetik, die das Verlangen nach access intimacy projiziert und die emotionale 
Arbeit anerkennt, die Zugangsbarrieren mit sich bringen, ist gerade in diesem Mo- 
ment unentbehrlich, in dem gesellschaftlich stark zwischen »Risikogruppen« und 
dem Rest der Bevölkerung unterschieden wird. 

Carrie Sandahl erwähnt in ihrem Vortrag zu »Disability Conundrums«, dass es 
genau die Arbeit innerhalb von diesen Widersprüchen ist, die Disability Culture 
ausmachen: Wir versuchen herauszufinden, wie Dinge für möglichst viele Men- 
schen mit unterschiedlichen Bedürfnissen funktionieren können, mit dem Wissen, 
dass es wahrscheinlich nie perfekt sein wird und sich Umstände ständig ändern. 
Trotzdem, und gerade deswegen, ist es enorm wichtig, dies zu versuchen und Zu- 
gänge immer wieder neu zu denken. Denn so leben Menschen mit Behinderun- 
gen ihr Leben in dieser Gesellschaft. Sandahl erwähnt auch, dass es genau diese 
Reibungen und schwierigen Fragen sind, die extrem ergiebig und spannend sein 
können, wenn man mit ihnen arbeitet. Sie folgert, dass dies auch etwas ist, was 
Behinderung ausmacht: Behinderung kann nicht geheilt oder gelöst werden, aber 
sie ist generativ und kann Dinge auf spannende Art und Weise beeinflussen oder 
ändern. 

Bei Criptonite stehen wir mit dieser Arbeit erst am Anfang; Ziel ist, dass sich 
der Raum immer wieder den (Zugangs-)Bedürfnissen derjenigen anpasst, die sich 
in ihm befinden. Ein weiteres Ziel ist, dass wir lernen, Dinge wie Audiodeskripti- 
on, Übersetzungen in Gebärdensprache, Untertitel und alternative Sitz- und Lie- 
gemöglichkeiten auf verschiedene Art und Weise in unsere Arbeit zu integrieren, 
sodass nicht normative Rhythmen und normative Körper zentriert im Raum sind, 
sondern diejenigen außerhalb der Norm. 

Der Hochschulraum, der momentan primär in virtuellen Räumen stattfindet, 
muss sich ähnlichen Herausforderungen stellen: Die Digitalisierung inkludiert 
zwar Menschen, die vorher nur unter erschwerten Bedingungen teilhaben konn- 
ten, produziert aber auch wieder Ausschlüsse. Wen schließt die Annahme, dass 
alle von Zuhause aus Zugang haben zu virtuellen Räumen, aus? Sowohl in virtu- 
ellen wie auch nicht-virtuellen Klassenräumen lassen die Strukturen es oft nicht 
zu, dass auf Bedürfnisse einzelner Personen eingegangen wird. Zugänge, die 
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Abb. 2: Criptonite Episode 1: Criptonite Goes Extra Swiss (2020), Theater 
Gessnerallee. 
Foto: Naomi Tereza Salmon. 


Bildbeschreibung: Edwin Ramirez und Nina Mühlemann sind auf einer halbkreis- 


förmigen Bühne. Im Hintergrund befindet sich eine Projektionswand, auf der Zei- 
tungsschlagzeilen zu Corona abgebildet sind, sowie verschiedene zweidimensionale 
Elemente aus Holz, die an Berge oder Bäume erinnern und entweder in Pastellfarben 
bemalt oder mit buntem glitzerndem Stoffüberzogen sind. Auf der linken Seite der 
Bühne ist ein Podium, auf dem eine Gebärdensprachdolmetscherin gebärdet. Edwin 
Ramirez hat einen blonden Afro und trägt ein weißes Hemd und braune Hosen. Nina 
Mühlemann hat dunkelbraune schulterlange Haare, sie trägt ein eine weiße Spitzen- 
bluse und einen schwarzen Lederrock. 


im Hochschulraum häufig mit dem Begriff »Nachteilsausgleich« gekennzeichnet 
werden, sind mit viel administrativer und emotionaler Arbeit verbunden, die 
primär von der betroffenen Person selbst getragen werden muss. Was bedeutet 
es, als Hochschulraumgestalter*in diese Arbeit mitzutragen innerhalb von rigiden 
Strukturen? Die Arbeit von Margaret Price zu crip spacetime zeigt auf, dass in Bezug 
auf Architektur viel getan werden muss. Die Anerkennung dessen, welche emo- 
tionale Arbeit mangelnde Zugänglichkeit mit sich bringt, und wie sich ein Raum 
verändert, wenn Zugänglichkeit nicht nur von denjenigen Personen mitgedacht 
wird, die auf sie angewiesen sind, ist jedoch ebenfalls ein wichtiger Schritt. 

Crip spacetime auch im Hochschulraum anzuerkennen, würde bedeuten, dass 
der Hochschulraum die nötige Flexibilität hat, um auf Widersprüche oder Unvor- 
hergesehenes zu reagieren. Die Erfahrungen während des Lockdowns haben ge- 
zeigt, dass auch der Hochschulraum flexibel sein kann. Plötzlich sahen sich Stu- 
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dent*innen wie auch Dozent”innen, die schon länger virtuellen Zugang gebraucht 
hätten, mit der ironischen Realität konfrontiert, dass ihre Zugangsbedürfnisse, die 
vorher als kompliziert oder nicht umsetzbar dargestellt wurden, berücksichtigt 
werden, wenn sie auf einmal für alle gelten. Crip spacetime würde bedeuten, die- 
se Flexibilität beizubehalten, selbst wenn sie nur von einigen wenigen gebraucht 
wird. Statt Hochschulräume komplett virtuell oder nicht virtuell zu denken, würde 
crip spacetime bedeuten, hybride Formen auszuprobieren, selbst wenn sie vielleicht 
nicht perfekt gestaltet sind und immer wieder neu gedacht werden müssen. 

Sowohl die Verhältnismäßigkeit wie auch die Ansicht, dass Zugänge wichtig 
sind als »Nachteilsausgleich«, müssten infrage gestellt werden, stattdessen müss- 
te Zugang als kollektive Verantwortung gesehen werden, die zu neuen kreativen, 
ästhetischen und vermittlerischen Impulsen führen kann. Allein dieses Umdenken 
kann dabei schon Teil des Lösungsansatzes sein, denn wie Mingus es beschreibt: 
»When access intimacy is present, the most powerful part is having someone to 
navigate access and ableism with.« (Mingus 2017) Sowohl im Hochschulraum wie 
auch im Theaterraum, ob virtuell, nicht-virtuell oder hybrid, müssen Zugänge im- 
mer wieder neu verhandelt werden, und es muss ein Bewusstsein für ihre emotio- 
nale und ästhetische Bedeutung geschaffen werden. 


Literatur 


Bundesgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Be- 
hinderungen vom 13. Dezember 2002 (SR 151.3), https://www.admin.ch/ope/d 
e/classified-compilation/20002658/index.html [9.2.2021]. 

Cockburn, Paul F. (2017): The Aesthetics of Access. Disability Arts Interna- 
tional, https://www.disabilityartsinternational.org/resources/the-aesthetics-o 
f-access/ [10.2.2021]. 

Kafer, Alison (2013): Feminist, Queer, Crip, Bloomington: Indiana University Press. 

Mingus, Mia (2017) Access Intimacy, Interdependence, and Disability Jus- 
tice, https://leavingevidence.wordpress.com/2017/04/12/access-intimacy-inter 
dependence-and-disability-justice/[4.3.2021]. 

Price, Margaret (2016): »Un/Shared Spaces«, in: Jos Boys (Hg.), Disability, Space, 
Architecture, London/New York: Routledge, S. 155-172. 

Sandahl, Carrie (2019): Keynote: Representational Conundrums: Disability and 
Dramaturgy in 2018, https://vimeo.com/334297235 [10.2.2021]. 

Siebers, Tobin (2010): Disability Aesthetics, Ann Arbor: The University of Michigan 
Press. 


Academia from the margins 
Von den Rändern her im Zentrum lehren und lernen 


Alisha M.B. Heinemann und Berna Keser 


Eine der zentralen Stimmen der postkolonialen Theoriebildung, Gayatri Chakra- 
vorti Spivak, schrieb schon 1988, also vor 33 Jahren, über »Marginality in the Tea- 
ching Machine« in den USA (vgl. Spivak 2008: 58ff.). Während sich in den USA und 
Kanada in traditionell mehrheitlich weißen Hochschulen! durch verschiedene Pro- 
gramme (z.B. Affırmative Action) inzwischen einige Veränderungen in Bezug auf 
das Besetzen von Professuren und anderen relevanten wissenschaftlichen Stellen 
mit Personen of Color ergeben haben, stecken Deutschland und Österreich dies- 
bezüglich noch immer in den Kinderschuhen. Lehrende, aber nach wie vor auch 
Studierende of Color, nehmen in fast allen Bereichen der Hochschule marginali- 
sierte Positionen ein. Dies gilt insbesondere - aber nicht nur - für die geistes- 
wissenschaftlichen Fakultäten, also die Bereiche, die sich besonderer Kritik- und 
gesellschaftlicher Analysefähigkeit rühmen. 

In ihrem erstmalig 1993 erschienen Buch Outside in the Teaching Machine be- 
schreibt Spivak die Subjektposition der »Marginalität« als eine, die vielfach ambi- 
valent ist. Sie betont die Gefahr von »identitarianism« und warnt davor, Kategorien 
wie »Asian« oder »African« als gegeben im Gegensatz zu »konstruiert« zu verste- 
hen. Sie betont: »Identitarianism can be as dangerous as it is powerful, and the 
radical teacher in the university can hope to work, however indirectly, toward con- 
trolling the dangers by making them visible.« (Spivak 1993: s9f.) Um im folgenden 
Beitrag, in dem es um eine Auseinandersetzung von Lehrenden und Lernenden of 
Color im Kontext der deutschsprachigen Akademie gehen wird, nun selbst der Ge- 
fahr von identitarianism zu entgehen, möchten wir zunächst die Vielschichtigkeit 
der Positionierungen deutlich machen, innerhalb derer sowohl wir als auch die In- 
terviewpartner”innen aus den zitierten Projekten sich bewegen, und gleichzeitig 
aufzeigen, dass die Positionen, die wir als »zu markieren« entschieden haben, sol- 
che Positionen sind, die in einem bestimmten gesellschaftlichen Kontext zu einer 


1 Als Oberbegriff wurde bewusst der Ausdruck Hochschule gewählt, um auch die Fachhoch- 
schulen in die Perspektive mit einbeziehen zu können. Universitäten sind jedoch selbstver- 
ständlich ebenfalls ein Teil der Überlegungen in diesem Beitrag. 
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bestimmten Zeit als relevant gelten und zur Herstellung von bestimmten Ordnun- 
gen beitragen. Macht- und Herrschaftsverhältnisse verändern sich im Laufe der 
Zeit und mit der Verschiebung von Diskursen. Mit ihnen verändern und verschie- 
ben sich auch mögliche Subjektpositionen. So könnte eine Einleitung, so wie wir 
sie heute schreiben, in fünfzig Jahren beispielsweise schon ganz andere Kategorien 
enthalten, die von den Schreibenden vor dem Hintergrund ihrer jeweils aktuellen 
Gegenwart für besonders relevant im Rahmen gesellschaftlicher Machtverhältnis- 
se markiert werden. Daher kann nur eine von Anfang an brüchige Kategorie, in 
diesem Fall die Kategorie »of Color«, der Gefahr entgehen, zu einer homogenisie- 
renden Schublade zu werden. 

Wir schreiben im Folgenden als Autorinnen nun aus mehrfach verschiedenen 
Identitätspositionierungen heraus. Während unsere Körper beide als »of Color«, 
cis-weiblich und able-bodied gelesen werden, ist die eine agnostisch, die ande- 
re muslimisch positioniert, die eine innerhalb, die andere außerhalb der Hetero- 
norm lebend, die eine prekär im Rahmen durch Beihilfen und Minijobs gesichert, 
die andere in sozio-ökonomisch stabilen Verhältnissen. Uns beide verbindet ei- 
ne machtkritische Perspektive auf den Lehr- und Lernraum Hochschule. Wenn wir 
nun als Lehrende und Studierende, als Autorinnen und in der Rolle eines Sounding 
Boards für die deutschsprachige Hochschullandschaft in einen Dialog miteinander 
treten, verbinden und verweben wir unsere Positionen mit anderen Lehrenden und 
Studierenden, die innerhalb akademischer Zusammenhänge in Deutschland und 
Österreich lehren und lernen. Gemeinsam ist allen, auf die wir uns beziehen und 
deren Stimmen wir sichtbar machen wollen, dass ihnen aufgrund ihres Aussehens 
(Akzents oder Namens) die selbstverständliche Zugehörigkeit zur Mehrheitsgesell- 
schaft aberkannt wird. Sie gehören damit also zu denen, die sich potenziell als »of 
Color« bezeichnen könnten. Die vielfältigen und komplexen Stimmen, die wir kon- 
kret hörbar machen wollen, sind sowohl die Stimmen von Lehrenden als auch von 
Studierenden of Color. 

Die Stimmen der Lehrenden, mit denen wir uns verbinden, stammen aus dem 
Forschungsprojekt »Teacher of Color an deutschen Hochschulen«, in dessen Rah- 
men mehrere Lehrende interviewt wurden, die sich selbst als »of Color« positio- 
nieren und an deutschen oder österreichischen Hochschulen lehren oder gelehrt 
haben. Das Projekt wurde von Sarah Ahmed, Vildan Aytekin, Alisha Heinemann 
und Malika Mansouri zwischen 2019 und 2020 an den Universitäten Bremen und 
Bielefeld durchgeführt. 

Die dort gewonnenen Daten und Ergebnisse werden wir in einen Dialog brin- 
gen mit den Stimmen von Studierenden of Color, deren Stimmen wir wiederum 
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aus verschiedenen Texten zusammengetragen und verdichtet haben (vgl. Malik i. 
E.; Nguyen i. E.; Amiri 2019). 

Der entstehende Dialog, der in diesem Beitrag entfaltet wird, ist fiktiv und 
nicht auf einzelne Sprecher*innen — auch nicht zwingend auf unsere jeweils eige- 
ne Perspektive - rückführbar. Wir wollen hier nicht in erster Linie selber sprechen, 
sondern vor allem einen Resonanzraum schaffen, in dem marginalisierte Stimmen 
hörbar werden. Dazu haben wir Zitate aus den geführten Interviews und gelese- 
nen Texten miteinander verwoben. Diese sind nicht immer eindeutig und teilwei- 
se auch widersprüchlich. Wir überlassen es den Leser*innen, die Komplexität und 
Vielstimmigkeit auszuhalten und sich davon produktiv irritieren zu lassen. 

Wir beginnen die folgenden Abschnitte nun jeweils mit der Einführung in 
ein theoretisches rassismuskritisches Konzept, das uns im Zusammenhang mit 
dem institutionellen Kontext der Hochschule besonders weiterführend erscheint 
und seine Ursprünge jeweils in der US-amerikanischen Schwarzen feministischen 
Theoriebildung hat, auch wenn es dann beispielsweise in Großbritannien wei- 
terentwickelt wurde. Dieses diskutieren wir dann jeweils mit unseren Stimmen, 
die wir mit denen verwoben haben, die mit uns im Interview oder durch ihre 
Texte gesprochen haben. Dadurch finden die Konzepte einen Übertrag in den 
gegenwärtigen deutschsprachigen akademischen Raum. Ausgewählt haben wir 
»practices of silencing« (Dotson/Kücükgöl), »space invaders« (Puwar/Settles et 
al.), »the feminist killjoy« (Ahmed) und »the margin as place for radical openess« 
(hooks), da diese sich auf Praxen und Umstände beziehen, auf die auch durch die 
Interviewpartner*innen immer wieder Bezug genommen wurde. 


Practices of Silencing (Dotson/Kücükgöl) 


Kristie Dotson beschreibt zwei verschiedene Formen von silencing, das »testimoni- 
al quieting« und das »testimonial smothering«. Testimonial quieting geschieht dann, 
wenn die Zuhörenden (the audience) die sprechende Person (the speaker) nicht als ei- 
ne »Wissende« wahrnehmen und dadurch die Legitimität ihrer Aussage infrage 
gestellt wird (vgl. Dotson 2011: 242). Dudu Kücükgöl beschreibt diese Erfahrung 
des testimonial quieting in Bezug auf ihr Sprechen als sichtbare Muslim: »Wir seien 
nicht Expert_innen in Bezug auf unsere Erfahrungen, sondern immer »Betroffe- 
ne< und als solche subjektiv, voreingenommen, nicht objektiv, nicht wissenschaft- 
lich. Was wir sagen, hat oft erst Gewicht, wenn es jemand mit westeuropäischem 
Namen, Aussehen und ohne muslimischen Glauben sagt. Oftmals zählen unsere 


2 Die Stimmen werden so markiert, wie wir sie aus den Originaltexten entnommen haben, sind 
aber nichtmehr rückführbar auf Einzelne, um damit die Verwobenheit der Perspektiven auch 
in der graphischen Schriftform anzuzeigen. 
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Erfahrungen ohne eine Bestätigung von außen nicht einmal als Tatsachen, son- 
dern im besten Fall als subjektive Wahrnehmung.« (Kücükgöl 2019: 90f., vgl. auch 
Kilomba 2008: 28). 

Die zweite von Dotson beschriebene Praxis des silencing, das testimonial smo- 
thering meint das bewusste Auslassen von Informationen oder die Modifikation 
von Aussagen durch die*den Sprecher*in in Anbetracht von Zuhörenden, die nicht 
in der Lage sind, die ganze »Wahrheit« auszuhalten. Diese Form von »coerced 
silencing«, erzwungenem Schweigen, folgt aus der Erfahrung von Sprecher*in- 
nen, für das Aussprechen bestimmter Wissensinhalte mit Ignoranz, Unverständnis 
oder gar Aggression konfrontiert zu werden (vgl. Dotson 2011: 244). Die Aggressio- 
nen schlagen in manchen Fällen gar in eine Kriminalisierung der Sprecher”innen 
um. Kücükgöl beschreibt dies beispielhaft für die Rolle der sprechenden Muslimin, 
die sich öffentlich gegen antimuslimische Stereotype und Diffamierungen positio- 
niert: »Wenn sich Musliminnen der Opferrolle entziehen und ihr Schweigen bre- 
chen, werden sie im öffentlichen Diskurs als radikal oder islamistisch denunziert. 
Die Denunziation wird eingesetzt, um »andere<, muslimische Stimmen zum Ver- 
stummen zu bringen.« (Kücükgöl 2019: 91) 


Dialogische Resonanz 


Studierende: Testimonial quieting ist mir als Studierende ebenfalls bekannt. Ich 
durfte in einem Seminar z.B. ein Forschungsprojekt nicht durchführen, da ich 
von Rassismus »viel zu betroffen« sei. Laut den Aussagen des Professors wies ich 
angeblich nicht die notwendigen Kompetenzen auf, um auf eine wissenschaftliche 
Art und Weise den Gegenstand zu betrachten. Aus Schutz habe ich im Seminar oft 
nichts gesagt und wollte durch das Forschungsprojekt in schriftlicher Form etwas 
beitragen. Mir wurde klar, dass Rassismus nur von weißen thematisiert werden 
darf, während ich als Betroffene »gesilenced« werde. Mein Professor unterstellte 
mir, meine Hausarbeit nicht selbst geschrieben zu haben. Er habe sich über 
meine Deutschkenntnisse gewundert. Meine Kompetenzen werden mir ständig 
aberkannt und ich habe das Gefühl, mich ständig beweisen zu müssen. Ich werde 
in Gruppenarbeiten nicht aufgenommen, oder wenn wir in einer Seminargruppe 
arbeiten, werden meine Beiträge für die Gruppenarbeit ignoriert und kritisiert. 
So, als hätte ich etwas Falsches gesagt. Aber später präsentieren sie genau das, 
was ich ihnen vorgeschlagen habe. 

Zu testimonial smothering kann ich ebenfalls einiges berichten, da ich oft in Si- 
tuationen gerate, in denen ich nichts sage. Oft, wenn ich kurz davor bin etwas 
beizutragen, werde ich überflutet von starken Emotionen und gerate somit ins 
Schweigen. Zum Beispiel geriet ich letztens in einem Seminar in einen Zwiespalt 
und hatte einerseits das Bedürfnis, aus meiner Perspektive Bezug zu nehmen und 
eigene Erfahrungen zu teilen. Andererseits wollte ich es auch nicht, da ich oft 
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den Eindruck habe, der Mehrheit etwas Persönliches preiszugeben, so, als hätte 
ich ihnen meine Person »serviert«. Als muslimisch Positionierte habe ich oft den 
Wunsch, etwas aus meiner Perspektive beizutragen oder den Drang, mich stän- 
dig rechtfertigen zu müssen. Jedoch möchte ich nicht in die »Opferrolle« geraten 
oder bemitleidet werden, nur weil ich scheinbar aus einer Betroffenenperspektive 
spreche. Um nicht zu persönlich zu werden, ist Schweigen daher manchmal eine 
bessere Alternative. (Nhumi M., Terese N., Vanessa O.) 

Lehrende: Testimonial quieting? Ja. Damit kann ich auch was anfangen. Die Er- 
fahrung, die ich mache, ist, dass vor allen Dingen weiße Studierende eine*n teil- 
weise nicht als fachlich kompetent annehmen. Dass sie mich infrage stellen und 
das tatsächlich auch verbal. So direkt geduzt wird man: »Hast du sowas schon mal 
gemacht?«, zum Beispiel. Sie denken, ja, da vorne ist eine*r und der*die redet jetzt 
über etwas Persönliches. Aber ich rede nicht über Persönliches, sondern ich mache 
eine Fachdebatte auf. Es wird oft grundsätzlich infrage gestellt: Ist das Wissen- 
schaft? Oder ist das keine Wissenschaft? Anders als meine Vorrednerin habe ich 
als Lehrende keine Wahl zu schweigen, um mich dieser Sorge zu entziehen. Aller- 
dings führt es dazu, dass bestimmte Aussagen eben nicht als das gehört werden, 
was sie sind: ein Beitrag zur Fachdebatte und zum Lernprozess - nicht ein persön- 
licher Schwank aus meinem Leben. 

Testimonial smothering kenne ich ebenfalls aus der Lehre, aber auch aus Vorträ- 
gen. Ich passe meine Art zu sprechen an - je nachdem, wer zuhört. Bei Gruppen, 
die vorwiegend männlich und weiß zusammengesetzt sind, schwäche ich Aussagen 
oft ab oder bemühe mich noch viel intensiver darum, bei ihnen ein »wohlwollendes 
Zuhören« zu erreichen, da ich immer die Befürchtung habe, dass die Stimmung 
kippen und der Seminar- oder Vortragsraum zu einem Kampfschauplatz werden 
könnte, an dem ich als Lehrende*r of Color allein einer Mehrheit weißer Manner ge- 
genüberstehe. Das würde mich nicht nur persönlich verunsichern, das würde auch 
verhindern, dass das eigentliche Lernziel erreicht wird. Also das Ziel, dass die Zu- 
hörenden sich durch eine langsame Annäherung in »verdaulichen« Portionen mit 
den herrschenden Machtverhältnissen auseinandersetzen, Ungerechtigkeit erken- 
nen und dann auch tatsächlich selbst motiviert sind bzw. werden, etwas dagegen 
zu tun. (Akamu A., Isabel B., Rahel C.) 


Space invaders (Puwar/Settles et al.) 


Nirmal Puwar kann in ihrer Arbeit Space Invaders. Race, Gender and Bodies Out of Place 
deutlich machen, was es für »somatisch normabweichende« Körper bedeutet, an 
einem Ort zu sein, der historisch »nicht für sie gemacht ist« und aus dem sie zu- 
vor ausgeschlossen waren. Während es manche Körper gibt, die scheinbar »natür- 
licherweise« bestimmte Plätze innerhalb einer Institution einnehmen, bleiben an- 
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dere stets Fremd-Körper, deren Anwesenheit immer wieder aufs Neue legitimiert 
werden muss. Sara Ahmed beschreibt das Betreten von Gremien- und Konferenz- 
räumen in der Hochschule z.B. als »like walking into a sea of whiteness« (2012: 35) 
und macht deutlich, welche Konsequenz diese Erfahrung auch auf der affektiven 
Ebene, in Bezug auf ein »Sich-Wohlfühlen« im Raum hat: »Comfort is about an 
encounter between bodies and worlds, the promise of a »sinking« feeling. If white 
bodies are comfortable it is because they can sink into spaces that extend their 
shape.« (Ebd.: 40) Die »somatic others« hingegen, wie Puwar sie beschreibt, »are 
marked out as trespassers, who are, in accordance with how both spaces and bod- 
ies are imagined (politically, historically and conceptually), circumscribed as be- 
ing rout of place<. Not being the somatic norm, they are space invaders.« (Puwar 
2004: 8) Wie der Ausdruck »invaders« schon suggeriert, werden die Körper der »An- 
deren« nicht nur als normabweichend markiert, sondern damit gleichzeitig auch 
kriminalisiert und sie sind zudem auf besondere Weise sichtbar (ebd.: 49). Auf die 
Problematik der Sichtbarkeit gehen auch Settles u.a. ein. Sie führten eine Studie 
mit 180 Lehrenden of Color zur Frage von (In)Visibilitat an Hochschulen durch und 
konnten zeigen, dass das Thema der Visibiliat, der »(Un)Sichtbarkeit« ein zentrales 
Moment fiir Lehrende of Color darstellt. Sowohl Varianten der Hypervisibilitat, die 
z.B. in Formen des »Tokenismus« in Erscheinung treten, als auch der Invisibilitat, 
die sich z.B. in Formen des (Selbst-)Ausschlusses aus bestimmten Zusammenhan- 
gen zeigen, werden von den befragten Lehrenden als negativ erfahren und haben 
u.a. Konsequenzen auf ihre Psyche und berufliche Leistungsfahigkeit. Als tokens 
werden die von Settles u.a. befragten Lehrenden of Color beispielsweise gern ge- 
nutzt, wenn es darum geht, dass die Akademie sich als diverser »welcoming space« 
inszenieren möchte. Dabei hat der Einsatz als token einen Preis, den Padilla (1994) 
als »cultural taxation« beschreibt. Cultural taxation »refers to the additional bur- 
dens placed on faculty of color that capitalize on their visibility and distinctiveness 
but simultaneously take away resources (i.e., time, energy) that could be used to 
achieve professional success« (Settles et al. 2018: 72). 

Um den negativen Erfahrungen des being out of place etwas entgegenzusetzen, 
arbeiten einige der Befragten insbesondere daran, sich in einer positiven Form zu 
zeigen. Entweder indem sie besonders hart arbeiten, um dadurch herausragende 
Erfolge aufweisen zu kénnen, oder durch Varianten strategischer Unsichtbarkeit 
(»strategic invisibility«) (vgl. ebd.: 74). Mit strategischer Unsichtbarkeit sind jene 
Praxen gemeint, in denen Personen der Gefahr von Diskriminierung oder Abwer- 
tung dadurch entgehen, dass sie sich selbst maximal »unsichtbar« machen und 
sich lieber ganz auf ihre akademische Arbeit konzentrieren. Ahnlich wie Dotson es 
beschreibt, entscheiden sie zum Beispiel, sich durch Schweigen zu schiitzen oder 
gleich darauf zu achten, den »space« méglichst wenig zu besetzen, um gar nicht 
erst als potenzielle Gefahr wahrgenommen zu werden (vgl. ebd. 71). 


Academia from the margins 


Dialogische Resonanz 


Studierende: Als Studierende befinde ich mich zwar in den Lehrräumen, aber so, 
als hätte ich einen Duldungsstand. Ich fühle mich nicht willkommen und nicht 
akzeptiert. Meine Anwesenheit und mein Schwarzer Körper stören die Atmosphä- 
re im Lehrraum und sind problematisch. Ich habe oft das Gefühl, dass ich alles 
allein durchstehen und mehr aufarbeiten muss. Mich nervt es, wenn Migrant*in- 
nen als Opfer dargestellt und abgewertet werden und du ebenfalls in das abge- 
wertete Bild der Migrant*innen eingeordnet wirst. Die Erzählungen im Seminar 
über Migrant”innen aus einer weißen Perspektive sind für mich belastend und wi- 
dersprechen außerdem meinen Erfahrungen und meinem Wissen. So von wegen, 
die arme unterdrückte Migrantin. Als Studierende of Color ziehe ich mich meis- 
tens bewusst zurück und möchte so wenig wie möglich auffallen. Ich habe das 
Bedürfnis, weniger von mir als Person preiszugeben, da ich oft automatisch in die 
Schiene gerate, mich für irgendetwas wieder rechtfertigen zu müssen. Dazu hat 
man irgendwann mal keine Lust mehr und aus einem Schutzmechanismus heraus 
möchtest du eher unsichtbar bleiben. Du hast Angst, Fehler zu machen, weil du 
denkst, die Menschen führen deine Fehler auf deinen Migrationshintergrund oder 
kulturellen Background zurück. Du fokussierst dich nur auf die zu erbringenden 
Leistungen, um irgendwelchen Rechtfertigungen oder Diskriminierungserfahrun- 
gen zu entgehen oder eine Sprache sprechen zu müssen, die nicht zu dir gehört. 
Aber gleichzeitig versuchst du der Mehrheitsgesellschaft zu zeigen, dass du nicht 
ungebildet und unfähig bist und dazugehörst. Aber ja, gerade das führt wieder 
zu einer Rechtfertigung, weil du gefühlt die Verantwortung für eine ganze Gruppe 
trägst und dich ständig beweisen musst. (Ukko M., Winni N., Minerva O., Behar P.) 

Lehrende: Die von euch beschriebenen Erfahrungen können wir teilen. Space 
Invader. Ja - ehrlich gesagt, es ist tatsächlich schon allein ein Thema mit diesem 
Schwarzen Körper im Raum Hochschule zu sein, so banal wie das klingt, aber ich 
meine, es ist allein schon das. Und natürlich, wenn dieser Schwarze Körper dann 
auch noch die Lehrende ist, dann erzeugt das schon einige Probleme. Es beginnt 
mit Kleinigkeiten, wie dass Studierende nicht wirklich glauben können, dass man 
die lehrende Person ist. Also, ich hab das schon ausgetestet, im Sinne von, ein- 
fach dort zu sitzen am ersten Tag und zu warten. Alle kommen rein und alle ste- 
hen herum und suchen herum und denken sich: »Wer ist die?« Und die Situation 
wird dann dadurch auch nochmal komplizierter, weil ich so jung bin und so jung 
aussehe. Das mit dem Rückzug, also der strategischen Unsichtbarkeit, kenne ich 
auch. Ich habe sehr wenig Kontakt zu anderen Lehrenden. Prinzipiell. Also wenn 
ich die Hochschule betrete, dann bin ich da meistens, um direkt ein Seminar zu 
geben oder eben im Büro zu arbeiten, zu schreiben. Manchmal sind es sozusagen 
die Ressourcen, die man hat. Man wählt sich ja immer aus, für was man seine 
Zeit irgendwie einsetzen will und manchmal braucht der Rückzug irgendwie mehr 
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Ressourcen als das Engagement, aber der Rückzug selbst ist auch eine Form des 
Engagements. Eine Form von Überleben. Ich finde, daher sollte es auch innerhalb 
einer Institution immer Räume geben, wo wir uns als Lehrende of Color zurück- 
ziehen, wo wir auch zusammenkommen können. Ohne irgendwie das Gefühl zu 
haben, dass jetzt unsere weißen Kolleg*innen hinter uns stehen und beobachten, 
was wir jetzt da reden oder tun oder wie und ob wir uns vernetzen. Weil es gibt 
ja immer auch eine große Aufregung, wenn dann eben nicht nur eine von uns ir- 
gendwo ist, sondern dann sind’s vielleicht auch zwei, drei. (Akamu A., Isabel B.) 


The feminist killjoy (Ahmed) 


Sara Ahmed beschreibt die Figur der feminist killjoy als eine, die qua ihrer Rol- 
le auf Missverhältnisse, Auslassungen, also auf verdeckte Machtverhältnisse hin- 
weist, damit die »heile Welt« ihrer Umgebung irritiert und folgend massive Ableh- 
nung und Abwertung erfährt. Schon vor über 40 Jahren haben erst Audre Lorde 
und später bell hooks aus der Position der Schwarzen Akademikerin heraus die 
Figur der angry black woman beschrieben. Gemeint ist die Praxis, kritische Äuße- 
rungen von Schwarzen Frauen ähnlich wie Ahmed es für die Figur der feminist killjoy 
beschreibt, als »übertrieben« und »unangemessen« zu markieren und damit abzu- 
werten. Ahmed führt aus: »Ihe angry black woman (Lorde 1984/hooks 2000) can be 
described as killjoy; she may even kill feminist joy.« (Ahmed 2010: 78) Im aktuellen 
Diskurs sind davon muslimische Frauen, die ein Kopftuch tragen, in besonderer 
Weise betroffen. Wie Kücükgöl zeigen kann, lässt sich bei weißen Feminist*innen, 
die damit umgehen müssen, dass es auch feministische Muslim*innen mit Kopf- 
tuch gibt, häufig ein massiver Einbruch der »joy bzw. happiness« feststellen. Ihre 
»heile Welt«, in der klar ist, wer emanzipiert und wer unterdrückt ist, wird irri- 
tiert. Die dadurch entstehende Spannung und Verunsicherung richtet sich gegen 
die vermeintliche Auslöserin, die es gewagt hat, die »Harmonie« zu irritieren (vgl. 
Kücükgöl 2019: 94). Wie oben bei Puwar schon ausgeführt, lauert in akademischen 
Räumen die potenzielle Gefahr des killjoy in jedem Körper, der als normabwei- 
chend gelesen wird. Dies muss sich tatsächlich nicht nur auf die »somatische« 
Norm beziehen. Auch Menschen mit beispielsweise sichtbaren körperlichen Be- 
einträchtigungen können den killjoy-Verdacht auf sich ziehen. Es gibt nun zwei 
Möglichkeiten, mit der Situation umzugehen. Entweder kann die eigene Sprech- 
position tatsächlich auch genutzt werden, um aus dieser heraus eine wiederhol- 
te Irritation problematischer Normalisierungen zu erzeugen — mit allen teilweise 
massiven Ausgrenzungsfolgen, die das haben kann, oder die als »Gefahr« erkannte 
Person muss besonders freundlich, fleißig, charmant und zuvorkommend sein, um 
den Zuschreibungen genau das »Gegenteil vom Erwarteten« entgegenzusetzen. So 
muss die Feministin, die Person of Color, die Muslimin oder eben die muslimische 
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Feministin of Color »show that you are not difficult through displaying signs of 
good will and happiness« (Ahmed 2010: 77). 


Dialogische Resonanz 


Studierende: Wenn ich auf rassistische Inhalte aufmerksam mache, werde ich 
selbst zum Problem und denke, dass ich die rassismuskritischen Lernprozesse der 
weißen Studierenden store. Mir fällt das Lernen im Seminar insbesondere auch 
dann schwer, wenn die lehrende Person Rassismus nicht auf dem Schirm hat. 
Dann würde ich die Person kritisieren, dass sie einige Dinge nicht berücksichtigt 
und ihre Analyse zu Machtverhältnissen mal hinterfragen sollte. Das ist halt nichts, 
womit ich wirklich weiterarbeiten möchte. Mir fällt es dann auch schwer, zurück 
in eine lernende Haltung zu kommen, da ich von der Person vorne nicht unbedingt 
was lerne. Du bist in einem wachsamen Zustand und wartest auf eine rassistische 
Reproduktion, um darauf zu reagieren. Aber du hast mit starken Emotionen zu 
kämpfen und musst erstmal diese Hürde überwinden, um überhaupt etwas sagen 
zu können. (Parveen M., Sumaya N., Hania O.) 

Lehrende: Das kann ich gut verstehen. Als Lehrende, die zu differenzsensiblen 
Themen arbeitet und als Wissenschaftlerin, die zu rassismuskritischen Themen 
Vorträge hält und Texte schreibt, bin ich quasi permanent in der Rolle des killjoy 
und muss wohltuende Gewissheiten »stören«. Gleichzeitig ist es auch eine Chance, 
aus einer »anerkannten« Sprechposition heraus diese Irritationen, von denen Ah- 
med schreibt, auszulösen. Hilfreich ist es insbesonders, wenn Personen of Color im 
Raum sind, von denen ich den Eindruck habe, dass ihnen die von mir ausgelösten 
Irritationen etwas im positiven Sinne bedeuten. Auch wenn meine kritischen Po- 
sitionen von der Mehrheit abgewehrt werden, gibt es dann doch noch ein anderes 
wirkungsvolles »Machtverhältnis«, nämlich das der wissenschaftlichen Autorität 
in einem akademischen Raum, der umfassend auf die Aufrechterhaltung dieser 
Autorität ausgerichtet ist. Dieses Verhältnis vergrößert zumindest den Raum des 
Zuhören(müssen)s etwas. In Räumen, in denen Kolleg*innen auf »Augenhöhe« be- 
gegnet wird, auf Konferenzen, Gremien etc., ist das Risiko der Skandalisierung der 
Sprecher*in bei der Benennung von beispielweise rassistischen Praxen besonders 
groß. Also nicht der Rassismus wird skandalisiert, sondern die*der Sprecher*in. 
Anstrengend ist die ständige Grundanspannung, die durch die abwertenden Zu- 
schreibungen erzeugt werden — auch dann, wenn sie noch gar nicht direkt ausge- 
sprochen wurden. Wenn ich z.B. an du Bois denke, der von der double consciousness 
spricht. Du beobachtest dich ständig von außen. Das ist so, als hättest du so eine 
Videokamera am Kopf montiert, die ständig irgendwie deine Umgebung beobach- 
tet und checkt, ob alles safe ist, und dich gleichzeitig auch beobachtet, ob du dich 
eh in Ordnung bewegst, ob du ordentlich sitzt, ob du - all diese Sachen. So würde 
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ich das beschreiben. Also, ist natürlich nicht gerade sehr bequem (Isabel B., Rahel 
C., Nabil D.). 


The margin as space of radical openness (hooks) 


Ahnlich wie Dotson betont auch bell hooks, wie sich Sprechen verandert, wenn 
es in Räumen passiert, in denen sich die Sprecher*innen nicht in der »dominan- 
ten« Rolle in z.B. einem Seminarraum befinden. »Often when the radical voice 
speaks about domination we are speaking to those who dominate. Their presence 
changes the nature and direction of our words.« (hooks 2006: 146) Für hooks ist 
es jedoch besonders wichtig, ihr Sprechen als den Ort zu markieren, von dem aus 
auch Widerstand möglich ist. »Dare I speak to you in a language that will move 
beyond the boundaries of domination — a language that will not bind you, fend 
you in, or hold you? Language is also a place of struggle. The oppressed struggle in 
language to recover ourselves, to reconcile, to reunite, to renew. Our words are not 
without meaning, they are an action, a resistance.« (Ebd.: 146) bell hooks pladiert 
dafür, innerhalb von akademischen Institutionen Räume einzurichten, in denen 
Menschen, die als space invader wahrgenommen werden, sich treffen und verbin- 
den können. Sie bezieht sich insbesondere auf Schwarze Menschen, Ähnliches lässt 
sich jedoch auch für Lehrende und Studierende of Color sagen. »Black folks [...] who 
are unwilling to play the »exotic Other<, must create spaces within that culture of 
domination if we are to survive whole, our souls intact. Our very presence is a dis- 
ruption. (Ebd.: 148) hooks plädiert also dafür, den Platz am »Rand«, die margins, 
bewusst einzunehmen, um von dort kollektiv in den Widerstand zu den Zuschrei- 
bungen der Mehrheitsgesellschaft gehen zu können. Sie beschreibt, wie es durch 
diesen besonderen Platz auch möglich ist, Dinge zu sehen und zu benennen, die 
aus der Mitte heraus gar nicht gesehen werden können. »For me this space of ra- 
dical openess is a margin - a profound edge. Locating oneself there is difficult yet 
necessary [it] [...] provided us with an oppositional world-view — a mode of seeing 
unknown to most of our oppressors, that sustained us, aided us in our struggle to 
transcend poverty and despair, strengthened our sense of self and our solidarity.« 
(Ebd.: 149) 


Dialogische Resonanz 


Lehrende?: Wenn ich Texte von anderen Menschen at the margin lese, dann verbinde 
ich mich sogar im Alleinsein kollektiv mit Menschen, die waren, die sind und die 


3 Die Reihenfolge des Sprechens ist hier gedreht, um der Studierendenstimme das Schluss- 
wort zu ermöglichen. 
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sein werden. Und ich versuche eine Sprache für mich zu etablieren, indem ich viel 
lese. Indem ich auch nicht nur wissenschaftliche Literatur lese, weil sie oft kalt und 
künstlich ist. Ich suche dann eine lyrische, literarische Sprache. Kraft und Energie 
bekomme ich auch durch Menschen in meinem beruflichen und privaten Umfeld, 
die meine Erfahrungen teilen oder zumindest damit einen bewussten, reflektierten 
Umgang haben und darüber mit mir ins Gespräch gehen, so wie beispielsweise un- 
sere wunderbaren Interviewpartner*innen während des Forschungsprojekts. Die 
Solidarität, von der bell hooks spricht, die sich auch durch das gemeinsame at-the 
margins-Sein, das gemeinsame killjoy-Sein ergeben kann, ist aus meiner Sicht ganz 
grundlegend, um diese Arbeit überhaupt machen zu können. Für mich ist es auch 
besonders bedeutsam, wenn ich Solidarität durch meine Studierenden of Color er- 
fahre und/oder etwas gemeinsam mit ihnen herstellen, in die Welt bringen kann, 
was ihnen und mir etwas bedeutet. Dieser Artikel ist dafür ein Beispiel. Auch wenn 
es keine Freundschaftsakte sein können, das verunmöglicht das hierarchische und 
institutionelle Verhältnis in der Hochschule, können Akte der Solidarität doch der 
eigenen Position im Raum nochmal eine besondere Kraft und Basis geben bzw. 
umgekehrt, im ungünstigen Fall der Entsolidarisierung, diese auch noch in einem 
viel größeren Maße irritieren, als es weiße Studierende je könnten. (Akamu A., Isa- 
bel B., Nabil D.) 

Studierende: Ich treffe mich mit Freund*innen mit ähnlichen rassistischen Er- 
fahrungen, um dagegen anzukämpfen. Menschen aus meinem Umfeld, of color, 
mit ähnlichen Erfahrungen vermitteln mir das Gefühl, ernst genommen zu wer- 
den. Sie verstehen mich. Um zu verhindern, dass ich aufgrund meines »nicht- 
deutschen« Aussehens schlecht benotet werde, besuche ich mehrere Seminare und 
prüfe die Dozent”innen, ob diese rassistisch sind, bis ich mich letztendlich für 
ein Seminar entscheide. Seminare, in denen rassistische Inhalte kritisiert und dif- 
ferenzsensible Themen auf eine reflektierte Art gelehrt werden, ermöglichen mir, 
eigene Erfahrungen und eigenes Wissen zu reflektieren und zu hinterfragen. Da 
habe ich auch den Willen mehr beizutragen, wenn ich das Gefühl habe, ernst ge- 
nommen zu werden. Dir wird plötzlich das Gefühl vermittelt, dass du als margi- 
nalisierte Person doch nicht so unfähig und unsichtbar bist und dazu gehörst. Wie 
schon erwähnt ist auch die Mitwirkung an diesem Artikel für mich als Studieren- 
de of Color eine gute Möglichkeit, mich am Thema zu beteiligen und meine eigene 
Stimme einzubringen. (Terese M., Vanessa N.) 


Weg und Ziel ist eine transformatorische Praxis 


Wir haben in diesem Beitrag ein künstlerisches Experiment gewagt, das sich be- 
wusst nicht umfassend an die Regeln wissenschaftlichen Arbeitens hält, um da- 
mit auch affektive Rezeptionsebenen außerhalb des klassischen wissenschaftlichen 
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Textes ansprechen zu können. Dazu haben wir theoretische Ausarbeitungen, die 
sich kritisch mit Machtverhältnissen an Hochschulen auseinandersetzen, mit ge- 
genwärtigen Erfahrungen von Menschen verwoben, die sich innerhalb dieser Insti- 
tutionen in marginalisierten Positionen befinden. Wir hoffen damit einen Beitrag 
zu einer »reading practice« geleistet zu haben, die mit Melissa Steyn (2010) »per- 
ceives and responds to social climates and prevalent structures of oppression«. Die 
von ihr beschriebene Critical Diversity Literacy enthält bei den acht Merkmalen, 
die sie ausführt, auch eine »analytic skill at unpacking how these systems of privi- 
lege intersect, interlock co-construct and constitute each other« sowie »an engage- 
ment with issues oftransformation ofthese oppressive systems towards deepening 
democracy/social justice in all levels of social organisation«. Tatsächlich schreiben 
wir künstlerisch und analytisch in der Hoffnung, dass eine immer weiter gehende 
Entschleierung von gewaltvollen Machtverhältnissen innerhalb von Academia per- 
spektivisch immer mehr dazu führen kann und wird, dass auf allen Ebenen Trans- 
formationsprozesse angestoßen werden. Wir danken daher allen vor uns, die sich 
mit dem Thema der »Margins in Academia« schon so intensiv beschäftigt haben 
und uns damit hilfreiche Konzepte und Impulse für unsere eigene (Denk-)Praxis 
mitgegeben haben, und alldenen, die uns ihre Gedanken und Erfahrungen zur Ver- 
fügung gestellt haben, sodass wir mit diesen hier in einen Dialog gehen konnten. 
Nicht zuletzt gilt unser Dank all jenen, die aktuell bereits und/oder zukünftig einen 
Beitrag leisten, dass die Ränder akademischer Räume immer kraftvoller werden, 
sodass Studierende und Lehrende of Color Zeug*innen einer transformatorischen 
Praxis innerhalb akademischer Räume werden können, die sie von den Rändern 
her ins Zentrum rückt. 
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